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 RESUMO 
 
 
 Esta pesquisa, desenvolvida entre os anos de 2015 a 2020, financiada pela FAPESP (Fundação 
de Amparo à Pesquisa do Estado de São Paulo, processo no 2015/05237-4), propôs-se a estudar como 
os impactos afetivos produzidos por práticas pedagógicas da EJA (Educação de Jovens e Adultos) são 
internalizados nas zonas de sentido, construindo novos significados e modificando a identidade 
subjetiva de estudantes adultos em processo de alfabetização. O trabalho de pesquisa neste campo foi 
iniciado durante a graduação, com IC (Iniciação Científica)  e TCC (Trabalho de Conclusão de Curso), 
e aprofundado no mestrado; tais pesquisas foram desenvolvidas na Faculdade de Educação da 
UNICAMP, ambas com financiamento da FAPESP. No doutorado, a pesquisa identificou a repercussão 
da construção de novos sentidos e significados decorrentes do processo de inserção nas práticas sociais 
de leitura e escrita, resultando em novas constituições subjetivas para adultos. Tomou por base a teoria 
histórico-cultural, pautando-se em dois conceitos importantes de Vigotski (1998) – sentidos e 
significados – delineando uma compreensão da forma como a afetividade integra-se ao processo de 
desenvolvimento humano, principalmente na construção dos sentidos, individuais e únicos para cada 
pessoa, constitutivos da sua identidade subjetiva, impactando nos significados, socialmente 
compartilhados. Pautou-se, ainda, nas contribuições de Wallon (1968) para o estudo da dimensão 
afetiva humana. A coleta de dados foi baseada na metodologia qualitativa, com a realização de 
entrevistas e com o procedimento de autoscopia, no qual o sujeito confrontou-se com sua imagem 
videogravada e foi incentivado, pela pesquisadora, a verbalizar sobre os sentimentos vivenciados na 
situação em tela, gerando os dados primários. Tais dados foram transcritos e agrupados em núcleos de 
significação, identificando os diversos sentidos construídos pelos sujeitos no processo vivenciado. A 
pesquisa discutiu como a construção de novos sentidos e significados, para adultos em processo de 
alfabetização, resulta em uma compreensão de si como sujeitos ativos e capazes, tornando-os fatores 
potenciais de transformação em suas comunidades. O estudo afirma sua relevância social por 
corroborar com concepções que defendem a EJA como instrumento de mudança de uma realidade 
social injusta. 
 
Palavras-chave: afetividade; alfabetização de adultos; constituição da subjetividade; Psicologia da 
idade adulta; teoria Histórico-Cultural. 
 
 
            
     
  
 ABSTRACT 
 
 
 This research, carried out between the years 2015 to 2020, funded by FAPESP (São Paulo 
Research Foundation, process no 2015 / 05237-4), proposed to study how the affective impacts, 
produced by the pedagogical practices of Youth and Adult Education are internalized in the meaning 
areas, building new meanings and modifying the subjective identity of adult students in the process of 
literacy. The research work in this field was started during the undergraduate course, with Scientific 
Initiation and Course Completion Work, and deepened in the master's degree; such research was carried 
out at the Faculty of Education of UNICAMP, both with funding from FAPESP. In the doctorate, the 
research identified the repercussion of the construction of new senses and meanings resulting from the 
insertion process in the social practices of reading and writing, resulting in new subjective constitutions 
for adults. It was based on historical-cultural theory, most on two important concepts by Vigotski 
(1998) - senses and meanings - outlining an understanding of how affectivity is integrated into the 
human development process, mainly in the construction of individual senses and unique for each 
person, constituting their subjective identity, impacting socially shared meanings. It was also guided by 
Wallon's contributions (1968) to the study of the human affective dimension. Data collection was based 
on the qualitative methodology, with interviews and the autoscopy procedure, in which the subject was 
confronted with his video-recorded image and was encouraged, by the researcher, to verbalize about the 
feelings experienced in the situation on screen , generating the primary data. Such data were transcribed 
and grouped into meaning cores, identifying the different meanings constructed by the subjects in the 
experienced process. The research discussed how the construction of new senses and meanings, for 
adults in the process of literacy, results in an understanding of themselves as active and capable 
subjects, making them potential factors for transformation in their communities. The study affirms its 
social relevance for corroborating conceptions that defend Youth and Adult Education as an instrument 
to change an unfair social reality. 
 
Key words: affectivity; adult literacy; constitution of subjectivity; psychology of adulthood; Historical-
Cultural teory. 
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1. INTRODUÇÃO 
 
Os homens fazem sua própria história, mas não a fazem sob 
circunstâncias de sua escolha e, sim, sob aquelas com que se 
defrontam diretamente, legadas e transmitidas pelo passado... 
Karl Marx 
 
 Na presente tese, desenvolvida entre os anos de 2015 a 2020,  propôs-se a 
estudar como os impactos afetivos, produzidos pelas práticas pedagógicas 
desenvolvidas pelo educador e vivenciadas por educandos adultos, são internalizados 
nas zonas de sentido, construindo novos significados e modificando a identidade 
subjetiva de adultos em processo de alfabetização. Busca-se identificar a repercussão 
da construção de novos sentidos e significados decorrentes do processo de inserção 
nas práticas sociais de leitura e escrita, resultando em novas constituições subjetivas 
para os sujeitos, intencionando-se compreender como as experiências afetivas são 
constitutivas no processo de construção da subjetividade humana. 
 Tomando por base a abordagem Histórico-Cultural, a partir de dois conceitos 
importantes da teoria de Vigotski (1998) – sentidos e significados – procura-se 
delinear uma compreensão da forma como a afetividade integra-se ao processo de 
desenvolvimento humano, principalmente na construção dos sentidos, individuais e 
únicos para cada pessoa, constitutivos da sua identidade subjetiva. 
 A partir do referencial teórico de Vigotski (1998), entende-se significado 
como sendo socialmente construído, marcado por elementos históricos e culturais que 
levam cada indivíduo, em um determinado contexto, a internalizar 1  um signo 
específico associado ao objeto, que é construído coletivamente e compartilhado entre !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
1 O termo “internalizar” vem sendo problematizado por estudiosas da teoria histórico cultural, como as 
professoras Dra. Wanda Maria Junqueira de Aguiar e Dra. Ana Luiza Bustamante Smolka, que vêm 
propondo o uso do termo “apropriar”. No presente texto, ainda é utilizado o termo tal como na tradução 
clássica de Vigotski: internalizar. 
 !
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membros de uma mesma cultura. Enquanto o sentido refere-se às marcas individuais e 
subjetivas associadas a cada objeto a partir do histórico de experiências do sujeito 
com o objeto, dependendo da mediação vivenciada, durante sua história de vida. 
Logo, o sentido atribuído está diretamente relacionado a experiências afetivas vividas 
em relação ao objeto. 
 O envolvimento inicial da pesquisadora com a questão da afetividade deu-se 
através do “Grupo do Afeto”,2 inserido no grupo de pesquisa ALLE – Alfabetização, 
Leitura e Escrita –, da Faculdade de Educação da UNICAMP – Universidade Estadual 
de Campinas. Durante a graduação em Pedagogia, a autora da presente tese realizou 
pesquisa de Iniciação Científica, financiada pela FAPESP – Fundação de Amparo à 
Pesquisa do Estado de São Paulo –, que se insere entre as produções do grupo 
(DONADON, 20093), desenvolvendo, na sequência, seu Trabalho de Conclusão de 
Curso dentro da temática. No mestrado (GAZOLI, 20134), na mesma instituição e 
financiado pela mesma agência, a pesquisa foi aprofundada e considerável avanço 
metodológico e do conhecimento sobre os impactos afetivos vivenciados por adultos 
foi conquistado, ao passo que novas questões apontavam a necessidade de 
aprofundamento da pesquisa, principalmente no que tange a possibilidades de avanços 
teóricos nos estudos da dimensão afetiva a partir da incorporação de categorias como 
sentidos e significados, indicando que a investigação científica poderia avançar pelos 
estudos sobre a subjetividade humana, originando a presente pesquisa de doutorado. 
 Nas pesquisas citadas, ao se estabelecerem os objetivos propostos, focava-se a !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
2 Coordenado pelo professor Dr. Sérgio Antônio da Silva Leite, da Faculdade de Educação da 
UNICAMP. 
3Disponível para consulta no acervo digital de Trabalhos de Conclusão de Curso da UNICAMP, 
através do link: http://www.bibliotecadigital.unicamp.br/document/?code=000474799&opt=4. Acesso 
em 20 de setembro de 2019. 
4 Disponível para consulta no Repositório da Produção Científica e Intelectual da UNICAMP, através 
do link: http://repositorio.unicamp.br/handle/REPOSIP/250839. Acesso em 20 de setembro de 2019. 
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questão das práticas pedagógicas com o propósito de identificar, nas práticas de 
educadoras de reconhecido sucesso, as marcas afetivas que transformavam o processo 
de aprendizagem em um meio de aproximar educandos adultos e objetos de 
conhecimento – mediação especialmente complexa por envolver sujeitos marcados 
por uma difícil história anterior de afastamento com os conhecimentos e espaços 
escolares. 
 Ao longo das pesquisas, a partir dos relatos dos sujeitos sobre a forma como a 
escolarização transformou sua percepção de suas possibilidades de atuação no mundo, 
alguns novos dados chamaram a atenção para a questão da subjetividade humana. Ao 
mesmo tempo, o aprofundamento teórico, principalmente em Vigotski (1998), 
proporcionava contato com categorias teóricas – sentidos e significados – que 
despertavam, cada vez mais, a atenção para a questão da subjetividade em 
transformação dos sujeitos observados e suas formas de internalizar os novos 
significados, socialmente construídos no processo de conquista da linguagem escrita e 
dos conhecimentos científicos veiculados pela escolarização, com a marca dos 
sentidos para cada um, a partir da sua história de vida e de mediações vivenciadas. 
 Os sujeitos das pesquisas anteriores (DONADON, 2009; GAZOLI, 2013) 
denunciaram os impactos da escolarização em sua subjetividade ao demonstrarem as 
mudanças nos sentimentos em relação a eles mesmos. Sentimentos como humilhação 
e vergonha são atrelados à pessoa que eram antes da alfabetização. Sentimentos como 
orgulho, respeito, satisfação e competência são atrelados à pessoa que se tornaram 
após conquistar a escrita. Fica nítido como a marca da alfabetização é fundante, na 
opinião dos próprios sujeitos, sobre a pessoa que eles são. Junto a tal mudança, 
somam-se profundos impactos na autoestima: a aquisição da escrita propicia 
condições necessárias para que o indivíduo possa sentir-se integrante, plenamente 
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participativo e atuante, de forma segura, na sociedade letrada, onde é constantemente 
interpelado pela escrita. 
 Entende-se que a aquisição da escrita, em uma sociedade letrada, caracteriza-
se como um momento marcante de construção subjetiva. Para indivíduos adultos, 
vivenciar o processo de alfabetização e letramento fora da idade convencional 
constitui momento privilegiado para observar, estudar e analisar as marcas afetivas no 
processo de formação e transformação de sentidos e significados. Ao 
compreenderem-se como integrantes das práticas sociais de leitura e escrita, a 
autoimagem destes adultos e a percepção das suas possibilidades de atuação na 
realidade ganham novas perspectivas. 
 Assim, a pesquisa originou-se da busca por compreender os impactos afetivos 
na construção da subjetividade humana, propondo-se investigar como as experiências 
afetivas vivenciadas nas práticas pedagógicas impactam os aspectos psicológicos de 
(re)construção da identidade de educandos adultos, através da produção de novos 
sentidos e significados. 
 O pressuposto teórico assumido é que a cada nova experiência de 
aprendizagem são vivenciadas marcas afetivas, de aproximação ou afastamento, que 
impactam na forma como o seu significado e sentido em questão serão construídos 
pelo sujeito. No processo, são produzidas zonas de sentidos, diretamente marcadas 
pela afetividade vivenciada na qualidade das relações que se estabelecem entre sujeito 
e objeto. Tais zonas de sentido produzem impactos no significado atribuído aos 
objetos de conhecimento. Os novos significados, alterados pelos sentidos construídos 
com base nas marcas afetivas do processo de ensino e aprendizagem, alteram a forma 
como o sujeito se percebe no mundo, modificando sua subjetividade. Quando a 
mediação produz impactos afetivos positivos (favoráveis, aproximadores), os novos 
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sentidos e significados construídos levam o sujeito a uma perspectiva emancipadora 
de empoderamento de suas possibilidades de intervenção na sociedade, permitindo 
busca por mudanças na sua própria realidade, gerando transformação social. 
 De tal hipótese origina-se a importância inegável de estudos e pesquisas que 
partem da premissa de que a educação deve constituir-se como instrumento de 
mudança de uma realidade social injusta. 
 Portanto, a presente pesquisa apresentou dois objetivos principais. O primeiro 
refere-se à busca por continuidade dos avanços teóricos nos estudos sobre a dimensão 
afetiva, desenvolvidos por mais de uma década pelo Grupo do Afeto, movimento que 
vem corroborando para conquistas significativas na consolidação de uma visão 
monista de ser humano. Conforme sinalizado, as pesquisas precursoras indicam que 
existe consistente possibilidade de avanços teóricos seguido pelos estudos sobre a 
subjetividade humana, mais precisamente a partir dos conceitos de sentidos e 
significados, que poderão levar a novas compreensões sobre os processos de 
internalização dos impactos afetivos nos processos de constituição humana. 
 O segundo objetivo foca-se na construção de dados que se somem a pesquisas 
que oferecem um contraponto à visão não assumida declaradamente, porém imbricada 
nas decisões políticas sobre EJA, a respeito da pouca relevância do investimento na 
educação de adultos, mostrando como é significativa a construção de novos sentidos e 
significados para educandos adultos em processo de alfabetização e seu consequente 
potencial transformador em suas comunidades, a partir da nova compreensão de si 
como sujeitos ativos e capazes – constructo subjetivo conquistado pelo trabalho 
conjunto com educadores competentes. Portanto, objetiva somar conhecimentos sobre 
práticas pedagógicas e processos de aprendizagem de adultos que colaboram para a 
transformação da realidade social. 
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 A partir da hipótese e objetivos propostos, a pesquisa insere-se nas produções 
do já citado Grupo do Afeto, assumindo a base teórica construída pelo grupo, que se 
fixa em estudos dos autores Vigotski (2005) e Wallon (1979), uma vez que ambos 
compreendem a dimensão afetiva como inerente ao desenvolvimento humano. 
 O entendimento da indissociabilidade da afetividade nas atividades 
tipicamente humanas pressupõe sua presença inegável nas práticas pedagógicas, 
permitindo compreender que esta dimensão é um fator determinante da relação 
sujeito-objeto. Tal impacto pode levar o sujeito a constituir-se através de uma relação 
de aproximação ou de afastamento com os objetos de ensino, dependendo da 
qualidade e intensidade dos afetos envolvidos no processo. 
 Em breve incursão na base teórica, destaca-se que Wallon (1979) entende a 
afetividade como determinante tanto na construção da pessoa quanto na construção do 
conhecimento. O autor propõe um estudo integrado do desenvolvimento humano, 
definindo seu próprio projeto teórico como sendo a elaboração da psicogênese da 
pessoa completa. Entende a afetividade de forma ampla, envolvendo uma gama de 
manifestações, que abarcam dimensões psicológicas e biológicas, englobando 
vivências e manifestações humanas mais complexas, desenvolvendo-se através da 
apropriação dos sistemas simbólicos culturais. Afirmava que “é certo que a 
afetividade nunca está completamente ausente da atividade intelectual.” (WALLON, 
1979, p. 115). 
 Vigotski (1998), por sua vez, também discutiu a relação entre afeto e cognição 
a partir de sua visão sócio-interacionista. Defendeu que, além do âmbito biológico do 
desenvolvimento humano, o desenvolvimento social deve ser considerado de grande 
importância. Vigotski (1998) destaca ainda que toda atividade subjetiva perpassa a 
dimensão afetiva: encontra-se profundamente relacionada com afetos e emoções. 
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Tomando por base os estudos de Vigotski (1998) e Wallon (1979), na presente 
pesquisa pretende-se estudar o complexo processo de subjetivação que 
constitui/constrói o universo psicológico de cada indivíduo adulto, a partir dos 
conceitos sentidos e significados. Para Vigotski (2005): 
 
Esse enriquecimento das palavras que o sentido lhes confere a partir 
do contexto é a lei fundamental da dinâmica do significado das 
palavras. A palavra incorpora, absorve de todo o contexto com que 
está entrelaçada os conteúdos intelectuais e afetivos e começa a 
significar mais e menos do que contém o seu significado quando a 
tomamos isoladamente e fora do contexto: mais, porque o círculo 
dos seus significados se amplia, adquirindo adicionalmente toda 
uma variedade de zonas preenchidas por um novo conteúdo; menos, 
porque o significado abstrato da palavra se limita e se restringe 
àquilo que ela significa apenas em um determinado contexto. (pp. 
465-466). 
 
 Para Vigotski (1998), significados são socialmente construídos e 
compartilhados em uma mesma cultura, em um mesmo período histórico, podendo ser 
extremamente variáveis em diferentes culturas e tempos históricos. 
 Vigotski (1998) defende o predomínio do sentido sobre o significado, 
afirmando que o sentido de uma palavra é a soma de todos os eventos psicológicos 
que a palavra desperta em nossa consciência. É um todo complexo, fluido e dinâmico, 
que tem várias zonas de estabilidade desigual. O significado é apenas uma das zonas 
do sentido, a mais estável e precisa. Uma palavra adquire o seu sentido no contexto 
em que surge; em contextos diferentes altera o seu sentido. O significado permanece 
estável ao longo de muitas das alterações do sentido. 
 Em sociedades letradas, a aquisição das práticas sociais de leitura e escrita 
implica, diretamente, na autoestima de educandos adultos, o que se confirma nos 
sujeitos que participaram das já citadas pesquisas percussoras. Aguiar (2000) utiliza 
duas categorias para pensar sobre os afetos envolvidos para os sujeitos, através dos 
estudos de González Rey (2003): necessidades e motivos. As necessidades, segundo a 
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autora, são cognitivas, mas a essência da necessidade é afetiva, e vai se construindo à 
medida que o indivíduo constrói sua história, a partir das experiências vividas e seus 
impactos. 
 Aguiar (2000) também discute a categoria motivos, entendendo-os como 
fatos/eventos do mundo social identificados pelo sujeito como aqueles que podem 
satisfazer suas necessidades sociais. Para os educandos observados nas pesquisas 
precursoras, a EJA em si é um motivo, as práticas da EJA, as adequadas, são 
possibilitadoras de satisfação das suas necessidades. Poder ler, escrever e conviver no 
espaço escolar, são práticas que se constituem como elementos identificados pelos 
sujeitos como extremamente motivadores para satisfazer necessidades que vieram se 
intensificando ao longo da vida. 
 Inicialmente, para entender o sentido subjetivo que a leitura tem para o sujeito, 
deve-se perguntar pelos motivos que o impulsionam a essa atividade, verificando-se 
que uma multiplicidade deles se organiza em seu redor, a vontade de ler talvez sendo 
o motivo mais importante. No entanto, para que se possa compreender qual a 
configuração psicológica que se constitui em torno dessa atividade (compreendida 
como um conjunto de relações), torna-se necessário que se busque o maior número 
possível de elementos (motivos) envolvidos. Assim, além da vontade de ler, outros 
motivos aparecem configurados: a necessidade de comunicação, a possibilidade de 
independência adquirida com a leitura, o desejo de aumentar a autoestima, a 
segurança etc (AGUIAR, 2000, p. 138). 
 Portanto, na presente pesquisa, analisa-se como tal processo ocorre em 
indivíduos que estão vivenciando as práticas pedagógicas de alfabetização e 
letramento, que permitem desenvolvimento, em idade adulta, buscando compreender 
as particularidades de tal processo para cada indivíduo, a partir de sua história de 
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vida. No tocante a tal questão, admite-se que a cada nova experiência – motora, 
cognitiva ou afetiva – o indivíduo  produz e/ou internaliza novos sentidos e 
significados. Cada novo sentido modifica sua forma de ser e estar no mundo, 
alterando sua subjetividade – ponto de foco de interesse do estudo. 
 Já a EJA – Educação de Jovens e Adultos – passou por um grande marco no 
ano de 2013, quando completou cinquenta anos a famosa experiência educacional de 
Paulo Freire (1975) em Angicos-RN, na qual o educador alfabetizou cortadores de 
cana em curto espaço de tempo, refutando o senso comum da época, que entendia que 
adultos tinham grande dificuldade de aprender a ler e escrever, tendo poucas chances 
de fazê-lo. A partir da visibilidade nacional e internacional atingida com o projeto, a 
educação de adultos começou a fazer parte da agenda política, educacional e 
acadêmica com novas perspectivas. Porém, até hoje, não foi assumido pela política 
educacional brasileira como um projeto afirmativo capaz de enfrentar o analfabetismo 
– produto persistente de uma realidade social injusta (FREIRE, 1975). 
 Cinquenta anos após o início da discussão incitada por Freire (1975), ainda 
“temos, no Brasil, aproximadamente, o mesmo número de analfabetos de quando 
Paulo Freire partiu para o exílio em 1964.”(GADOTTI, 2013, p. 13). Obviamente, tal 
dado diz respeito ao número bruto, que deve ser avaliado em relação aos números 
significativos de crescimento populacional, o que indica que os índices porcentuais 
caíram; mas denuncia-se o fato de que ainda existe um contingente de analfabetos 
gigantesco. Não restam dúvidas: o analfabetismo ainda é um problema estrutural 
brasileiro, principalmente na faixa da população adulta. 
De acordo com pesquisa do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatística 
(IBGE, 2019), publicada em junho de 2019, com dados da última Pesquisa Nacional 
por Amostra de Domicílios (PNAD, 2018) o Brasil tem, pelo menos, 11,3 milhões de 
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pessoas analfabetas com mais de 15 anos de idade. Apresentando uma taxa de 6,8% 
de analfabetismo, o país conseguiu reduzir o índice, mas não dentro da expectativa, 
pois a meta do Plano Nacional de Educação era descer para 6,5% até 2015, visando 
zerar o analfabetismo até 2024.  O Indicador de Alfabetismo Funcional (INAF, 2018)  
aponta ainda que 30% dos brasileiros entre 15 e 64 anos são analfabetos funcionais. 
De acordo com a PNAD de 2018, mais de 1,6 milhão de pessoas frequentavam 
a Educação de Jovens e Adultos em 2018, dos quais 831 mil cursavam o Ensino 
Fundamental e 833 mil, o Ensino Médio. Os dados mostram, ainda, que a maioria dos 
educandos tem até 24 anos e são pretos ou pardos, de acordo com a classificação da 
pesquisa, sendo que os homens são maioria no Ensino Fundamental e as mulheres no 
Ensino Médio. 
 De acordo com Leite (2013) 
 
Embora se observe uma lenta diminuição nesses índices, podemos 
afirmar, a partir dos dados oficiais, que no Brasil existe um processo 
de persistência do analfabetismo e, em especial, dos índices de 
analfabetismo funcional. (p. 21). 
 
 Para superar tal persistência do analfabetismo, faz-se necessário ter clareza de 
que a EJA não se constitui como uma educação compensatória ou um favor a uma 
parcela anteriormente excluída do processo educativo. Trata-se, primordialmente, de 
campo fundamental de defesa de direitos e busca por superação das injustiças sociais, 
pois se refere à “luta contra a exclusão social e educativa, à superação da perspectiva 
assistencialista da educação compensatória e à articulação de sistemas de ensino 
inclusivos, que viabilizem múltiplas trajetórias de formação.” (RIBEIRO, 2001, p. 
13). 
De acordo com o Parecer 11/2000 da Câmara de Educação Básica (CEB), a EJA 
é considerada mais do que um direito, é a porta de entrada para “o exercício da 
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cidadania na sociedade contemporânea, que vai se impondo cada vez mais nestes 
tempos de grandes mudanças e inovações nos processos produtivos” (BRASIL, 2000, 
p.10).  Tal parecer, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação 
de Jovens e Adultos, entende que a EJA representa 
 
uma dívida social não reparada para com os que não tiveram acesso 
a  nem domínio da escrita e leitura como bens sociais, na escola ou 
fora dela, e tenham sido a força de trabalho empregada na 
constituição de riquezas e na elevação de obras públicas. Ser 
privado deste acesso é, de fato, a perda de um instrumento 
imprescindível para uma presença significativa na convivência 
social contemporânea. (BRASIL, 2000, p. 5). 
 
O Parecer 11/2000 estabelece orientações para a EJA e aponta as suas funções: 
equalizadora, reparadora e qualificadora. Assume que a função reparadora da EJA  
“significa não só a entrada no circuito dos direitos civis pela restauração de um direito 
negado: o direito a uma escola de qualidade, mas também o reconhecimento daquela 
igualdade ontológica de todo e qualquer ser humano” (BRASIL, 2000, p. 6). Já a 
função equelizadora deve ser entendida “como uma reparação corretiva, ainda que 
tardia, de estruturas arcaicas, possibilitando aos indivíduos novas inserções no mundo 
do trabalho, na vida social, nos espaços da estética e na abertura dos canais de 
participação” (BRASIL, 2000, p. 9). Sobre a função equalizadora, afirma ainda que 
 
A eqüidade é a forma pela qual se distribuem os bens sociais de 
modo a garantir uma redistribuição e alocação em vista de mais 
igualdade, consideradas as situações específicas. Segundo 
Aristóteles, a eqüidade é a retificação da lei onde esta se revela 
insuficiente pelo seu caráter universal. (Ética a Nicômaco, V, 14, 
1.137 b, 26). Neste sentido, os desfavorecidos frente ao acesso e 
permanência na escola devem receber proporcionalmente maiores 
oportunidades que os outros. Por esta função, o indivíduo que teve 
sustada sua formação, qualquer tenha sido a razão, busca 
restabelecer sua trajetória escolar de modo a readquirir a 
oportunidade de um ponto igualitário no jogo conflitual da 
sociedade. (BRASIL, 2000, p. 9). 
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A terceira e última função, a qualificadora, é entendida no parecer como o 
próprio sentido da EJA. Assim, assume que políticas públicas devem focar-se na 
busca de que a função qualificadora, verdadeiro fim da EJA, prevaleça e “venha a se 
impor com o seu potencial de enriquecimento dos estudantes já escolarizados nas 
faixas etárias assinaladas em lei”, tornando-se cada vez mais “residual a função 
reparadora e a equalizadora” (BRASIL, 2000, p. 43). Sobre a função qualificadora, o 
parecer defende que 
Mais do que uma função, ela é o próprio sentido da EJA. Ela tem 
como base o caráter incompleto do ser humano cujo potencial de 
desenvolvimento e de adequação pode se atualizar em quadros 
escolares ou não escolares . Mais do que nunca, ela é um apelo para 
a educação permanente e criação de uma sociedade educada para o 
universalismo, a solidariedade, a igualdade e a diversidade. 
(BRASIL, 2000, p. 10). 
 
Tais determinações sobre as funções da EJA vão ao encontro das ideias de 
Paulo Freire (1975), que representa um marco para a EJA em termos de concepções 
política, filosófica e metodológica, afirmando a necessidade do educador reeducar-se 
para atuar ao lado dos oprimidos e a seu favor. Cabe ao educador auxiliar o educando 
no seu processo de conscientização – conscientização política de se saber e se fazer 
cidadão de direitos, investido de sua cultura – através de práticas pedagógicas 
centradas na problematização da sociedade, sendo um mediador democrático, optando 
metodologicamente pelo diálogo, que aproxima educador e educandos como sujeitos 
que aprendem reciprocamente. 
 Lançando um breve olhar para a história da área, em se tratando da legislação 
mais recente, de forma geral, pode-se assumir que a LDB 5692/1971 contemplava um 
caráter supletivo para adultos, excluindo as demais modalidades, e estabelecia 
parâmetros pautados na busca pela profissionalização para o mercado de trabalho, 
tendo uma visão de leitura e escrita como processos de codificação e decodificação de 
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signos. 
 Apenas a partir da Lei de Diretrizes e Bases – LDB – da Educação, de 1996, a 
Educação de Jovens e Adultos passou a existir como modalidade educacional. Na 
LDB no 9394/1996, nos art. 37 e art. 38 passam a ser contempladas algumas 
especificidades da educação de jovens e adultos e a busca de uma melhor adequação 
às exigências sociais. Dentre algumas alterações significativas, pode-se destacar que 
essa lei destaca referências ao ensino profissionalizante atrelado à EJA, criando um 
capítulo único para esta modalidade, defendendo uso de didática apropriada às 
características do educando adulto (HADDAD e DI PIERRO, 2000). 
 Apesar das conquistas no campo da legislação, ainda há muito que avançar em 
termos de um compromisso político com a superação do analfabetismo, que envolve, 
necessariamente, a formação adequada de educadores para o trabalho com o educando 
adulto, conhecimento negado na grande maioria das graduações em Pedagogia e nas 
Licenciaturas, que não oferecem disciplinas voltadas para o estudo da EJA. 
 No desenvolvimento dos estudos para esta pesquisa, pretende-se analisar o 
percurso histórico das concepções sobre a educação de adultos como um direito 
humano, observando o processo de ampliação das ideias iniciais, limitadas a uma 
alfabetização instrumental, até a conquista de uma visão crítica em defesa da 
educação plena de adultos. Tal análise pautar-se-á tanto na legislação, quanto nos 
estudos acadêmicos na área. Pretende-se, ainda, tecer considerações sobre como o 
avanço de tais concepções teóricas impactou, ou não, nas propostas político 
educacionais para a modalidade EJA. 
 Uma vez explicitadas as bases e campos teóricos que fundamentam a 
pesquisa, cabe apontar o método e procedimento de coleta de dados propostos. 
Tomando por base fenômenos e fatos sociais, a presente pesquisa prioriza os 
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aspectos qualitativos, buscando expor a complexidade humana, propondo-se a 
observar, reconhecer e analisar os significados e sentidos construídos na vida social 
escolar de adultos. Neste sentido, pauta-se na ideia, de acordo com Newman e 
Holzman (2002), de que “para Marx e Vygotsky o objeto de estudo e o método de 
estudo são práticos. (...) O ambiente histórico do mundo (‘cenário’) é tanto 
espacialmente quanto temporalmente contínuo e qualitativo.” (p. 46) 
 Assim sendo, na presente pesquisa adota-se a metodologia qualitativa devido à 
sua clara adequação aos objetivos propostos, visando construir dados descritivos 
mediante contato direto e interativo da pesquisadora com os sujeitos na situação. 
 Os procedimentos de coleta e análise de dados, que serão mais detalhadamente 
descritos no capítulo sobre os procedimentos metodológicos, que se originaram da 
observação de seu desenvolvimento em pesquisas do Grupo do Afeto, em seus 
estudos sobre afetividade, no qual a pesquisadora está envolvida desde 2007, 
contando com duas pesquisas (IC e Mestrado com financiamento FAPESP) 
concluídas, pautadas em tal metodologia. Somam-se, para o desafio de estudar 
estados subjetivos, aprendizagens a partir do contato e convivência com grupo da 
PUC São Paulo que se dedica a estudar a subjetividade, na perspectiva histórico 
cultural, cujo contato inicial foi com a professora Dra. Wanda Aguiar, na banca de 
mestrado da pesquisadora. 
 O procedimento contou com duas atividades básicas: entrevistas e sessões de 
autoscopia (Leite e Colombo, 2006). A realização de ambas será detalhadamente 
descrita nos procedimentos de coleta de dados. 
 O procedimento de análise dos dados parte da transcrição das entrevistas 
iniciais e recorrentes da história de vida dos sujeitos, bem como das sessões de 
autoscopia, seguindo-se a construção dos Núcleos Temáticos, inspirados na proposta 
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de Núcleos de Significação (Aguiar, 2006). Para essa fase de análise, a pesquisadora 
extraiu trechos das falas dos sujeitos, agrupando-os de acordo com grandes categorias 
de interesse da pesquisa. O procedimento de análise de dados será descrito no capítulo 
sobre a metodologia. 
 A proposta de trabalho com Núcleos Temáticos origina-se da observação de 
sua utilização em pesquisas sobre a questão da afetividade (LEITE et. al., 2006). Em 
tais pesquisas, tal organização dos dados permitiu uma apresentação mais detalhada, 
possibilitando um tratamento adequado aos dados de natureza afetiva e subjetiva. Pelo 
fato de os núcleos serem amplos, prevê-se a criação de subnúcleos para que temas 
mais específicos possam ser detalhados. 
 Na etapa final, desenvolve-se a discussão dos núcleos e subnúcleos, baseada 
na perspectiva histórico-cultural, principalmente nos conceitos de sentidos e 
significados, e nos referenciais políticos-pedagógicos utilizados na caracterização da 
EJA, com o objetivo de responder o problema proposto pelo projeto. 
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2. BASES TEÓRICAS NA PSICOLOGIA 
 
Aconstrução das bases teóricas da pesquisa dá-se em duas grandes áreas de 
estudos: a Psicologia e a Educação de Jovens e Adultos. 
No presente capítulo, desenvolve-se o aprofundamento teórico nas bases da 
Psicologia, na perpectiva da abordagem histórico cultural, que compõem a base de 
pensamento sobre a compreensão de ser humano na qual se fundamenta a construção 
do objeto desta pesquisa, a subjetividade humana. 
No capítulo seguinte, desenvolve-se o aprofundamento nas bases sobre as 
concepções da EJA, visando demonstrar a compreensão da modalidade como uma 
garantia de direitos, focando na perspectiva teórica de Paulo Freire (1975) para o 
entendimento das especificidades do educando adulto, da própria educação de adultos 
e suas perspectivas para a sociedade. 
 
2.1. AFETIVIDADE E SUBJETIVIDADE NA TEORIA HISTÓRICO CULTURAL 
          
 
Pensar sobre a afetividade e a subjetividade humana leva à reflexão sobre a 
natureza social do desenvolvimento humano o que leva, na abordagem histórico 
cultural, a revisitar o desafiador “Manuscrito de 1929”, de Vigotski (2000). Sempre 
demandando árdua incursão, insistente releitura trecho a trecho, que pode ser mais 
profícua com a leitura do texto de Angel Pino (2000) “O social e o cultural na obra de 
Vigotski”, ampliando as possibilidades de compreensão e incursão no documento. 
Pino (2000), em seu texto, que permite rica análise do manuscrito, inicia 
discutindo a importância da categoria historicidade. Para o autor, é a categoria que 
permite entender a concepção monista de ser humano em Vigotski, incluindo questões 
 !
29 
de classe social, gênero e cultura. O sujeito é histórico e não apenas social. Entender 
historicidade é entender que a história refere-se à dialética social das coisas. Cada 
sujeito vivencia, em sua história de vida, inúmeras histórias de apropriação e exclusão 
que vão marcando a construção da sua consciência e personalidade. Defende que a 
constituição do indivíduo é de caráter dialético, ou seja, o indivíduo é formado e 
constituído na sociedade, internalizando-a, ao mesmo tempo que transforma o meio e 
a cultura, construindo história. Esse sujeito é único, singular, mas fruto das múltiplas 
histórias que vivenciou no meio cultural e histórico onde viveu. Pautando-se no 
“Manuscrito de 1929”, Pino (2000) traz a reflexão de Vigotski (2000) sobre a 
categoria história no desenvolvimento humano: 
 
A palavra história para mim significa duas coisas: 1) abordagem 
dialética geral das coisas – neste sentido qualquer coisa tem sua 
história, neste sentido Marx: existe uma ciência – a história, sendo 
ciências naturais = história da natureza, história natural. 2) história 
no próprio sentido, isto é a história do homem. Primeira história = 
materialismo dialético, a segunda – materialismo histórico. As 
funções superiores diferentemente das inferiores, no seu 
desenvolvimento, são subordinadas às regularidades históricas (veja 
o caráter dos gregos e o nosso). Toda a peculiaridade do psiquismo 
do homem está em que nele são unidas (síntese) uma e outra 
história (evolução + história). O mesmo no desenvolvimento 
infantil. (VIGOTSKI, 2000, p. 23). 
 
Para Pino (2000), ao se referir ao significado da história, Vigotski (2000) apoia-
se na conhecida afirmação de Marx: “a única ciência é a história”. Tal citação permite 
compreender que, para o autor, “se a história é a única ciência, deve ser porque toda 
ciência é necessariamente histórica (...) o que equivale a dizer que ela é produto da 
atividade humana, não um dado puro da razão, nem a simples expressão da realidade 
natural das coisas.” (PINO, 2000, p. 49). Portanto, assim como as demais produções 
humanas, a ciência está ligada às condições materiais históricas de sua construção. 
Assim, Pino (2000) situa o sentido específico de história sinalizado por Vigotski 
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(2000) em sua nota introdutória do manuscrito: história da produção pelos homens 
das suas condições sociais de existência. 
Para Pino (2000), “embora Vigotski não nos forneça maiores informações a 
respeito da afirmação de Marx, ao trazê-la como exemplo do que ele quer dizer, está 
afirmando que o conhecimento é um processo histórico que segue as leis da 
dialética.” (p. 49). Assim sendo, a história é entendida como parte constituinte do 
indivíduo, uma vez que os elementos do meio, que farão parte de sua construção, são 
frutos de uma realidade historicamente produzida. 
Para Vigotski (2000), o desenvolvimento pode ser entendido como a 
apropriação dos elementos culturais e dos sistemas simbólicos, frutos de sua história, 
sendo estes entendidos como sistemas que possuem seus significados compartilhados 
pelos indivíduos de uma mesma cultura – por exemplo a linguagem, a música, a 
escrita, as placas de trânsito, entre outros. 
Apoiando-se na perspectiva marxista, base para toda construção teórica de 
Vigotski, Pino (2000) explica que há uma significativa relação de interdependência 
entre o modo de ser do indivíduo e as condições materiais de produção da sociedade 
na qual ele encontra-se inserido, bem como das relações sociais que são estabelecidas 
nessa cultura, em seu tempo histórico. Para Pino (2000), o ponto fundamental para 
compreensão dessa constituição histórica e social do ser humano está no pensamento 
de Engels quando compara as abordagens naturalista e dialética da história humana. 
Pino (2000) descreve que, para Engels, a abordagem naturalista compreende que 
apenas a natureza afeta os homens, que são as condições naturais os determinantes 
constitutivos do desenvolvimento humano e histórico. Já a abordagem dialética, sem 
negar a influência da natureza no indivíduo, vai partir da ideia de que o ser humano 
também atua transformando a natureza, modificando as condições da própria natureza 
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que o afeta em seu desenvolvimento. Entende, portanto, que o ser humano cria, a 
partir das mudanças que opera na natureza, “novas condições naturais para a sua 
existência. Essa posição representa o elemento-chave de nossa abordagem do estudo e 
da interpretação das funções psicológicas superiores.” (VIGOTSKI, 1984, apud 
PINO, 2000, p. 63). 
Seguindo pela análise das funções psicológicas superiores, Pino (2000) explica 
que, para Vigotski, elas também apresentam caráter social, “não só porque elas não 
emergem das funções biológicas, mas porque sua natureza é social.” (p. 60). 
Constituem relações que são internalizadas a partir da ordem social, passando a 
constituir a personalidade individual, tornando-se a base do que Vigotski vai chamar 
de estrutura social da personalidade. Aqui cabe iniciar a reflexão sobre adultos 
analfabetos inseridos na sociedade letrada. É possível inferir, a partir dos estudos, que 
os homens, inseridos em uma sociedade que faz uso contínuo e permanente da escrita, 
consituem sua consciência e personalidade também em relação a tais práticas sociais 
de leitura e escrita. Assim sendo, os adultos analfabetos, por se verem excluídos do 
processo, em algum nível são afetados, podendo-se supor que as funções superiores 
incorporam ganhos da natureza social do sistema simbólico de escrita, permitindo que 
tais construções avancem para além das funções desenvolvidas em uma realidade 
social sem escrita. 
Para Pino (2000), apoiando-se em Marx, “não é a consciência que determina a 
vida, mas a vida que determina a consciência” (p. 62). Tal ideia, para Vigotski (2000), 
deve ser estendida para a compreensão de todas as funções psicológicas, destacando o 
pensamento, a linguagem, a memória, entre outros. Portanto, seria cabível situar a 
problematização sobre as particularidades da constituição da consciência para adultos 
não alfabetizados na formação de sua consciência. As condições sociais de vida de 
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um indivíduo que não se apropria do sistema simbólico escrito, em uma sociedade 
altamente dependente da escrita, influenciam a formação de uma consciência 
diferente da dos inseridos nas práticas de leitura e ecrita. Mas, em que espectos 
específicos? Como essa diferença se manifesta e, de maior interesse da pesquisa: 
como identificar tais singularidades constitutivas da consciência? 
Na abordagem histórico-cultural, o sujeito não é moldado pelo meio da mesma 
forma que a gênese do conhecimento não se baseia somente em recursos individuais. 
Nessa concepção teórica nada é assimilado mecanicamente. O sujeito constrói 
significados próprios através da interação com a cultura. Não se apropriar da escrita 
não significa incapacidade ou inferioridade, ainda que o preconceito social imprima 
essa marca em muitos dos adultos não alfabetizados. As limitações impostas por não 
dominar a língua escrita são, por eles, superadas de outras formas, implicando em 
recursos próprios, individuais e específicos de lidar com situações de suas vidas, ou 
seja: as condições históricas e sociais de sua existência impactam no seu 
desenvolvimento imprimindo marcas em sua consciência e personalidade. Coloca-se a 
questão: como acessar, do ponto de vista da pesquisa, tal processo? 
Soma-se à tal problematização a questão da luta de classes, como não poderia 
deixar de ser em um autor marxista. Para Vigotski (2000), de acordo com Pino 
(2000), as condições materiais de produção em uma sociedade capitalista são 
construídas nas tensões criadas pelo modo de produção baseado na exploração, 
controlados pela classe dominante que mantém o poder financeiro e ideológico. 
Assim, a construção da consciência nesta sociedade é afetada pelas condições sociais 
criadas pelo capitalismo; portanto, a construção da personalidade se dá em relações 
que não são ideológicamente neutras. Assim, destaca-se do pensamento do autor, 
sobre a formação socialista do ser humano:  
 !
33 
 
Da mesma maneira que a vida da sociedade não representa um todo 
único e uniforme, e a sociedade é subdividida em diferentes classes, 
assim, durante um dado período histórico, a composição das 
personalidades humanas não pode ser vista como representando 
algo homogêneo e uniforme, e a psicologia deve levar em conta o 
fato fundamental que a tese geral que foi formulada recentemente só 
pode ter uma conclusão direta, confirmar o caráter de classe, a 
natureza de classe e as diferenças de classe que são responsáveis 
pela formação dos tipos humanos. As várias contradições internas 
que foram encontradas em diferentes sistemas sociais encontram 
sua expressão, ao mesmo tempo, no tipo de personalidade e na 
estrutura da psicologia humana neste período histórico. 
(VIGOTSKI, 1994, p. 176, apud PINO 2000, pp. 63-64). 
 
Se as diferentes condições de classe, nos diferentes sistemas sociais, são, nas 
palavras do autor, responsáveis pela formação de diferentes construções subjetivas 
humanas, torna-se cabível inferir que a problematização da ideia de uma constituição 
subjetiva de consciência e personalidade afetada pela não alfabetização – problema, 
inegavelmente de classe – faz-se pertinente. Resta a construção de caminhos para a 
busca da construção de conhecimentos sobre tais processos complexos. Fato é que o 
analfabetismo é um problema de classe social, de dominação de uma classe que 
oprime e explora não apenas fisicamente a mão de obra, mas mantém parcela da 
população excluída de melhores condições de vida. 
Pino (2000) avança na questão sinalizando que, apesar de Vigotski não ter se 
aprofundado nesta ideia específica, pode-se observar que no complexo sistema de 
relações sociais existe uma série de “posições sociais e de papéis associados a essas 
posições que definem como os atores sociais se situam uns em relação aos outros 
dentro de uma determinada sociedade e quais são as expectativas de conduta ligadas a 
essas posições.” (p. 64). Neste sentido: 
 
 É importante relembrar que a tese das relações sociais, tal como é 
proposta por Marx e Engels e formulada por Vigotski, constitui uma 
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problemática que envolve dois planos diferentes, mas interligados: o 
plano estrutural da organização social, com suas dimensões políticas 
e econômicas, e o das relações pessoais entre indivíduos concretos. 
(PINO, 2000, p. 64). 
 
Assim, abre-se caminho para mais uma próblemática dentro da questão 
levantada: além dos impactos no plano estrutural de construção da consciência para 
homens não alfabetizados em uma sociedade letrada, há de se considerar os impactos 
relativos à tal questão, exteriorizados nas relações pessoais entre os indivíduos 
concretos. Os adultos entrevistados nas pesquisas de Iniciação Científica 
(DONADON, 2009) e mestrado (GAZOLI, 2013) demonstravam marcas 
significativas de se verem pela visão do outro: um outro que os desqualifica por não 
serem alfabetizados. Como tais marcas passam a fazer parte da personalidade dos 
adultos em questão? Tais questões serão base para as reflexões da discussão de dados. 
A teoria de Vigotski (2000), em todo seu percurso, estabelece a relação 
permanente entre condição social e desenvolvimento humano. Seus estudos têm 
suscitado, incansávelmente, a reflexão sobre o desenvolvimento dos adultos sem 
oportunidade social de aquisição da língua escrita, sem lançar um olhar de ausência e 
carência, mas um olhar de curiosidade sobre a compreensão das outras posibilidades 
desenvolvidas por estes sujeitos nas suas condições históricas, sociais e culturais de 
construção de consciência e personalidade, entendendo que as condições sociais 
injustas tornam-se fator que altera as possibilidades de desenvolvimento humano. 
Vale caminhar com esta reflexão inicial sobre as condições sociais de 
desenvolvimento humano enveredando, inicialmente, pela análise da questão 
problematizada sobre a escrita. Ao longo dos estudos desenvolvidos, houve mais de 
uma discussão sobre a ideia de que a linguagem viabiliza o estatuto das funções 
psicológicas superiores (estrutura semântica), como não poderia deixar de ser, em 
 !
35 
discussões sobre a teoria de Vigotski. Mas em algumas dessas discussões levantou-se 
a ideia de que, nos estudos sobre a infância temprana, nas “Obras Escogidas”, de 
Vigotski (1996), o autor afirma que a aprendizagem da língua oral e da língua escrita 
é essencialmente diferente, entendendo que o aspecto semântico e o aspecto sonoro se 
dão em direções distitntas. A ideia de que o desenvolvimento cultural, dentro da 
perspectiva de Vigotski, implica na aquisição de maiores capacidades de pensar 
verbalmente, tornando os sujeitos mais ativos em seu meio, abre margem para a 
problematização sobre os adultos adquirindo as possibilidades de inserção na língua 
escrita, o que altera, também, a qualidade de suas verbalizações, sua competência 
linguística, tornando-os mais competentes com a língua que estrutura seu pensamento.  
Cabe destacar o que Vigotski (1996) elabora a respeito da questão da língua 
escrita no desenvolvimento humano, conforme : 
 
Creemos que el enfoque de su solución está más expresado en las 
investigaciones de Vygotski dedicadas al dominio por parte del niño 
del lenguaje escrito y la gramática. Aunque el mismo Vygotski 
nunca formula directamente los principios de su enfoque, éstos son 
suficientemente claros para nosotros. De acuerdo con la idea de 
Vygotski, en toda la adquisición histórica de la cultura humana han 
sido reflejadas, materializadas las capacidades humanas formadas 
históricamente durante este proceso (procesos psíquicos de un 
determinado nivel de organización). Sin el análisis histórico y 
lógico-psicológico de la estructura de las capacidades humanas 
reflejadas en una u otra adquisición de la cultura humana, de los 
medios de su utilización por el hombre aislado, por un niño, de este 
logró de cultura como un proceso de desarrollo de las mismas 
capacidades en él. De esta manera la educación puede influir en el 
desarrollo sólo en el caso si en ella encuentra su realización lógica 
del desarrollo histórico de uno u otro sistema de capacidades. Es 
necesario acentuar que se está hablando acerca de la lógica 
psicológica interna de esta historia. Así, la actual escritura de las 
letras que representan los sonidos, surgió en el complejo proceso de 
la escritura pictográfica, en la cual la palabra escrita directamente en 
forma esquemática reflejaba el objeto designado. La forma exterior 
sonora de la palabra se percibía entonces como un único indisoluble 
complejo sonoro, cuya estructura interna la persona que escribe o 
habla pudo no diferenciar. Posteriormente, a través de una serie de 
niveles, la escritura empezó a representar la propia forma sonora de 
la palabra, al principio su contenido articulatorio de sílabas y 
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después el propio contenido sonoro (fonemas). Surgió la escritura 
de fonemas en la cual cada fonema separado se denomina con un 
peculiar signo – una letra o su combinación. (VIGOTSKI, 1996, p. 
310)5. 
 
Portanto, a palavra grafada e a palavra sonora representam unidades complexas 
de pensamento. Elas estruturam o pensamento e viabilizam o pensamento tipicamente 
humano. O autor explica que o desenvolvimento da língua escrita deu-se neste 
processo simbólico de representação, inciando nas escritas pictográficas que 
buscavam comunicar, registrar, informar. O pensamento, então tem na escrita uma 
base de desenvolvimento, ou seja, com a escrita, o ser humano amplia suas funções 
psicológicas superiores, nas palavras do autor:  
 
La escritura contemporánea de la mayoría de los idiomas del mundo 
se basa en una nueva función psíquica que surgió históricamente – 
la diferenciación y generalización de los fonemas. El papel del 
desarrollo de la enseñanza inicial de la lectura y escritura puede ser 
realizado sólo con la condición de que la enseñanza esté orientada a 
la formación de esta función que ha surgido históricamente. 
Investigaciones experimentales especiales han demostrado que ante 
tal orientación los procesos psíquicos indicados se desarrollan 
óptimamente y junto a esto de modo significativo aumenta la 
efectividad práctica de la enseñanza del idioma. (VIGOTSKI, 1996, 
p. 311)6. 
 
Fica sinalizado o caminho de análise por onde se desenvolve a disussão de 
dados da pesquisa, nas complexas problematizações aqui iniciadas. É certo que 
Vigotski (1996) dedicou atenção e sinalizou a questão da língua escrita como uma 
nova construção psiquica constituída historicamente. Portanto, amplia-se o horizonte 
investigativo desta pesquisa, colocando a questão aqui discutida como possibilitadora 
de caminhos de investigação do problema construído, fornecendo importantes 
elementos para a discussão de dados. 
 !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
5 Notas e comentários em Obras Escogidas, tomo IV, Vigotski, 1996. 
6 Idem. 
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          2.1.1. O PROBLEMA DO MEIO NO DESENVOLVIMENTO HUMANO 
 
Para problematizar os estudos desenvolvidos sobre o problema do meio na 
teoria de Vigotski, destaca-se, aqui, o conceito de vivência (perejivânie), que, 
segundo Toassa e Souza (2010), é um conceito importante na obra de Vigotski, porém 
pouco explorado pelos estudiosos da teoria histórico cultural no Brasil. Portanto, 
buscou-se delinear uma compreensão do conceito de vivência e suas contribuições à 
compreensão da relação entre o indivíduo e o meio no processo de desenvolvimento 
humano, articulando a reflexão aos conceitos de consciência e sistema.  
Inicia-se a incursão tentando definir vivência para Vigotski, mesmo caminho 
traçado por Toassa e Souza (2010), em seu artigo para o Dossiê Vigotski, na Revista 
Psicologia, da USP (Universidade de São Paulo). Pode-se perceber que o conceito é 
de uma complexidade significativa, de difícil tradução do russo e de ressiginificações 
dentro da própria obra de Vigotski. 
Segundo Toassa e Souza (2010), o termo vivência na obra de Vigotski apresenta 
dois principais momentos distintos: primeiro, nos textos de crítica da arte; e o 
segundo, nos textos sobre a questão do meio na pedologia. 
Citando a tradução direta de Toassa e Souza (2010), vivência traduz-se no: 
 
Dicionário russo Ojegov: Estado de espírito (alma), expressão da 
existência de um(a) forte (poderosa) impressão (sentimento); 
impressão experimentada. ( p. 758) 
 
No texto, as autoras discutem a dificuldade de tradução da ideia que o termo 
exprime em russo, que guarda um sentido de situações experienciadas e interpretadas 
de diferentes formas por diversos sujeitos, extrapolando o sentido de uma experiência 
emocional (ligada aos aspectos afetivos), ou experiência interpretativa (racional), 
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implicando em uma compreensão da realidade que integra e articula muitos aspectos 
da vida psíquica do sujeito, unindo as dimensões afetiva e cognitiva em uma 
perspectiva monista – uma das marcas do pensamento de Vigotski que mais 
contribuem para os estudos sobre a dimensão afetiva humana, sendo particularmente 
interessante para esta pesquisa de doutorado. 
Para Toassa e Souza (2010), nesta fase de crítica da arte, os conceitos de 
vivência e emoção (perejivânie e emotsia) apresentam significação muito próxima e, 
por mais que mantenham a proximidade e interação em toda obra do autor, são “duas 
categorias que tendem a uma progressiva diferenciação” (p. 760). Na monografia de 
Vigostki “A Tragédia do Hamlet”: 
O termo é empregado de forma quase coincidente com o seu uso 
culto, qualificando um estado mental de exceção suscitado por 
impressões e sentimentos fortes. “Emoção” e “vivência” têm, aí, um 
sentido praticamente coincidente, opondo-se ao intelecto. A 
vivência da obra artística deveria desempenhar o papel principal na 
sua crítica, fazendo com que Vigotski torne perejivânie o conceito 
mais importante deste primeiro trabalho. (TOASSA e SOUZA, 
2010, p. 761) 
 
Portanto, pode-se compreender, neste momento, vivência como um processo 
psicológico em que sujeito e objeto encontram-se em uma relação unificadora, em um 
processo que abarca variadas estruturas mentais, em um campo amplo de 
complexidade, envolvendo “ ‘vivências estéticas’, ‘vivências complexas’, ‘a vivência 
de uma obra’, ‘vivências de si’ etc.” (TOASSA e SOUZA, 2010, p. 760), imprime a 
ideia de uma compreensão e ressignificação ativa da obra pelo sujeito, tendo como 
elemento disparador o forte impacto causado pela vivência da leitura. 
Vale destacar que, como demonstram Toassa e Souza (2010), o termo vivência, 
no início do trabalho do autor, encontra-se marcado pelo simbolismo característico 
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das correntes teóricas da época. Portanto, Vigotski, envolto no zeitgeist7, cunha o 
termo assumindo que “vivenciar é participar de uma realidade impactante, apreendida 
pelo sujeito sem julgamento a priori” (p. 762), revestindo o conceito de “um caráter 
marcado por sentimentos e sensações que demandam compreensão após vivenciados” 
(p.763). 
Com o avanço de suas pesquisas e o rompimento com o simbolismo da época, 
assumindo o marxismo como referência fundante, Vigotski cria novas significações 
para muitos de seus antigos conceitos, o de vivência incluso. Neste conceito, ocorrem 
modificações significativas, principalmente observáveis nos textos pedológicos (a 
pedologia estuda o desenvolvimento infantil). A ideia de vivência passa, de acordo 
com Toassa e Souza (2010), do campo do irracional no psiquismo, deixando a marca 
da forte intensidade do impacto experimentado, para uma ideia monista, em que os 
aspectos racionais e afetivos nunca ocorrem na ausência um do outro. A própria 
consciência começa a ser delineada como um sistema psicológico monista, no qual as 
vivências ganham uma unidade de análise sistêmica que cria uma indissociável 
relação entre os aspectos ditos irracionais (afetos) e ditos racionais (pensamento), em 
toda sua ampla gama de variações. A partir deste ponto, o problema do meio no 
conceito de vivência destaca-se com maior participação na compreensão do 
desenvolvimento humano. 
 
Junto com uma compreensão dinâmica do meio, nós começamos a 
entender que a relação de diversos aspectos do desenvolvimento 
para com o meio é diferente. E por isso nós devemos estudar a 
influência do meio de forma diferenciada, tal como o crescimento 
da criança, em que se vê a influência do meio sobre o crescimento 
de partes específicas e sistemas específicos do seu organismo. 
(VIGOTSKI, 1935, apud TOASSA e SOUZA, 2010, p. 763) !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!7!Zeitgeist é um termo alemão cuja tradução significa espírito da época, espírito do tempo ou sinal dos 
tempos. Conjunto do clima intelectual e cultural do mundo, numa certa época, ou as características de 
um determinado período de tempo. !
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Para Toassa e Souza (2010), a partir dos textos da influência do meio na pedologia, 
Vigotski vai entender e definir vivência como parte integrante de uma unidade 
sistêmica entre a consciência e a personalidade, enquanto relação interna entre 
consciência e meio. Sobre a ideia de sistema, as autoras esclarecem que se trata mais 
de “um princípio geral que um conceito definido, intimamente vinculado à 
compreensão de cérebro de Vigotski e Luria” (p. 764), destacando a primazia do todo 
com relação à soma das partes, bem como prezando pela análise das relações das 
estruturas integrantes deste todo mais do que de objetos isolados. 
Precisamente neste ponto, as autoras tocam em um aspecto muito caro a esta 
pesquisa de doutorado, que tem, como ponto de partida, inquietações construídas a 
partir da pesquisa de Iniciação Científica (DONADON, 2009) e de mestrado 
(GAZOLI, 2013). Como já enunciado anteriormente, nas pesquisas citadas focava-se 
a questão das práticas pedagógicas envolvendo educandos adultos em processo de 
alfabetização com o propósito de identificar, nas práticas de educadoras de 
reconhecido sucesso, as marcas afetivas que transformavam o processo de 
aprendizagem em um meio de aproximar educandos adultos e objetos de 
conhecimento – mediação especialmente complexa por envolver sujeitos marcados 
por uma difícil história anterior de afastamento com os conhecimentos e espaços 
escolares. Ao longo das pesquisas, a partir dos relatos dos sujeitos sobre a forma 
como a escolarização transformou sua percepção de suas possibilidades de atuação no 
mundo, alguns novos dados chamaram a atenção para a questão da subjetividade 
humana. 
Os sujeitos das pesquisas anteriores denunciaram os impactos da escolarização 
em sua subjetividade ao demonstrarem as mudanças nos sentimentos em relação a 
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eles mesmos. Conforme apontado anteriormente, sentimentos pejorativos de si 
mesmos (humilhação, vergonha) compõem a narrativa de quem eram antes da 
alfabetização. Tais sentimentos cedem espaço para outros praticamente opostos 
(orgulho, respeito, satisfação e competência) na narrativa sobre a pessoa que se 
tornaram após a conquista de práticas de escrita. Ficava nítido como a marca da 
alfabetização era fundante, na opinião dos próprios sujeitos, sobre a pessoa que eles 
são. Junto à tal mudança, somavam-se profundos impactos na autoestima: a aquisição 
da escrita propiciava condições necessárias para que o indivíduo pudesse sentir-se 
integrante, plenamente participativo e atuante, de forma segura, na sociedade letrada, 
onde é constantemente interpelado pela escrita. 
Logo, a personalidade dos adultos, em processo de alfabetização, que 
participaram das pesquisas foi claramente modificada a partir da inserção nas práticas 
sociais de leitura e escrita. Resta estudar e buscar delinear possíveis compreensões 
sobre o quão profundas foram tais mudanças e como elas passam a fazer parte da 
nova identidade subjetiva. Neste sentido, os estudos sobre o conceito de vivência, 
indissociável dos conceitos de consciência e personalidade, permitem vislumbrar 
caminhos possíveis de avanços na pesquisa. Com destaque à ideia de que “não há 
consciência, personalidade ou caráter invariáveis, “em-si”, entretanto, existem 
regularidades individuais formadas histórico-culturalmente.” (TOASSA e SOUZA, 
2010, p. 764). 
Portanto, abre-se margem para refletir que as novas vivências possibilitadas pela 
inserção na língua escrita, pela possibilidade de uso da tecnologia da escrita, 
permitem a desconstrução de realidades construídas histórico-culturalmente na 
história de vida de sujeitos adultos analfabetos em uma sociedade letrada, que 
construíam uma personalidade depreciativa de si mesmos, em muito marcada pela 
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vontade de inserção e o sentimento de exclusão da sociedade letrada. Ao mesmo 
tempo, observa-se que tais vivências de  inserção na escrita possibilitam alterar essa 
personalidade, uma vez que ela não é invariável, permitindo uma outra consciência, 
mais favorável a uma imagem positiva de si mesmo. 
De acordo com Toassa e Souza (2010), vivência constitui um conceito coringa 
nas ideias de Vigotski, que permeia a relação do sujeito com o mundo em toda sua 
história de vida, tornando-se mais complexa com a estruturação dos sistemas 
psicológicos terciários, a exemplo da consciência e da personalidade, destacando que, 
para o autor, os processos psíquicos superiores devem ser estudados em seu todo 
complexo, compreendendo a relação sistêmica entre consciência e personalidade com 
o meio: vivências. É precisamente nesta compreensão do conceito de vivência, a partir 
da ideia de sistema, que se vai entender o papel do meio social no desenvolvimento 
do indivíduo. 
Portanto, em uma sociedade letrada, na qual os indivíduos encontram-se em 
permanente contato com a escrita, sendo essa prerrogativa indispensável para 
inúmeras possibilidades sociais, financeiras, e muitas outras, as vivências no meio 
social impactam no desenvolvimento do indivíduo tornando essa ausência um 
elemento constitutivo de sua personalidade, mas que pode ser alterada, ainda que 
fiquem marcas da regularidade dessa constituição no meio enquanto analfabeto, a 
partir de vivências de inserção na escrita. O novo meio letrado passa a possibilitar 
vivências que afetam consciência e personalidade. 
Para Vigotski, vivências são unidades da relação entre a personalidade, a 
consciência e o meio. Pressupõem uma relação interior do indivíduo com algum 
acontecimento externo, ou as circunstâncias particulares que o envolvem. Este 
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acontecimento externo e suas circunstâncias se dão, sempre, na presença do outro. Ou 
seja, dá-se permanentemente nas relações sociais: 
 
Um conceito-chave da teoria histórico-cultural está implícito na 
discussão de Vigotski sobre as mudanças vivenciais ao longo de 
diferentes períodos de desenvolvimento: a lei genética geral de 
desenvolvimento humano: define que qualquer processo psicológico 
começa em-si, torna-se para-os-outros e depois para-si. 
Configurando uma tomada de consciência estreitamente dependente 
das relações sociais para que a criança possa formar conceitos sobre 
o todo de sua personalidade e a de outras pessoas. (TOASSA e 
SOUZA, 2010, p. 770). 
 
 O adulto elabora sua visão de sí como analfabeto, encontrando uma série de 
limitações, mas traçando caminhos alternativos. Não é um sujeito de ausências, é um 
sujeito de múltiplas possibilidades, porém sempre marcado pelo limitante do não 
acesso à língua escrita, que o cerceia em muitas situações sociais, principalmente aos 
olhos do outro. Pelo olhar do outro, o sujeito desvaloriza-se ao se perceber, na opinião 
de pessoas alfabetizadas, como incapaz em diversas situações (de ajudar os filhos com 
a lição, de preencher um formulário de emprego, de localizar um endereço, ou operar 
um caixa eletrônico). O olhar dos outros marca-o: volta para si pelo viés afetado por 
tal visão que o diminui, marcando, nesta vivência, sua personalidade e sua consciência 
de si. 
 A hipótese que começa a delinear-se é que a cada nova vivência são 
produzidas marcas (cognitivas e afetivas), de aproximação ou afastamento, que 
impactam na forma como o objeto em questão será internalizado pelo sujeito. No 
processo, são produzidas zonas de sentidos, diretamente marcadas pela afetividade 
vivenciada na qualidade das relações que se estabelecem entre sujeito e objeto. 
Quando a mediação pedagógica causa impactos afetivos positivos (aproximadores), 
os novos sentidos e significados construídos levam o sujeito a uma perspectiva 
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emancipadora de empoderamento de suas possibilidades de intervenção na sociedade, 
permitindo busca por mudanças na sua própria realidade, gerando transformação 
social. Cabe, agora, avançar nos conceitos sentidos e significados. 
 
         2.1.2. SENTIDOS E SIGNIFICADOS EM VIGOTSKI 
 
Propõe-se iniciar os estudos dos conceitos significado e sentido a partir do 
capítulo sétimo, intitulado “Pensamento e Palavra”, do livro “A construção do 
Pensamento e da Linguagem”, de Vigotski (2000), texto denso e complexo. Escrito 
quando Vigotski (2000) já se encontrava doente e hospitalizado, em seus anos finais 
de vida.  
Vigotski (2000) inicia o capítulo relacionando pensamento e palavra e 
explicando que, ainda que não tenham um vínculo primário – destacando a existência 
de uma fase pré-linguagem do pensamento e uma fase pré-intelectual da linguagem, 
tanto na história da espécie humana, quanto na história de cada indivíduo – tal vínculo 
constitui-se e pensamento e linguagem tornam-se inseparáveis, sendo falha qualquer 
tentativa de compreender pensamento e linguagem como “dois processos em relação 
externa entre si, como duas forças independentes que fluem e atuam paralelamente 
uma a outra ou se cruzam em determinados pontos da sua trajetória, entrando em 
interação mecânica” (p. 396). Portanto, Vigotski (2000) critica as análises que 
decompõem, como elementos distintos, pensamento e linguagem, afirmando que elas 
impossibilitam a construção de uma compreensão do processo, que se dá sempre na 
relação. Vigotski (2000) afirma que 
 
Procuramos substituir a análise que aplica o método da 
decomposição em elementos pela análise que desmembra a unidade 
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complexa do pensamento discursivo em unidades várias, entendidas 
estas como produtos da análise que, à difereça dos elementos, não 
são momentos primários constituintes em relação a todo o 
fenômeno estudado, mas apenas a alguns dos seus elementos e 
propriedades concretas, os quais, também diferentemente dos 
elementos, não perdem as propriedades inerentes à totalidade e são 
suscetiveis de explicação, mas contêm, em sua forma primária e 
simples, aquelas propriedades do todo (…) (p. 397). 
 
Desta forma, Vigotski (2000) insere o conceito de significado, sinalizando-o 
como uma forma simples de unidade para análise do pensamento e linguagem. Para 
ele, significado é uma unidade decomposta que permite estudar pensamento e 
linguagem, mas sem separar os dois, pois significado é um unidade que relaciona, 
necessariamente, o pensamento e a linguagem. A palavra sem significado é um 
“barulho”, um som qualquer, deixa de ser linguagem sem a atividade intelectual do 
pensamento, de significação. O autor entende que a significação envolve o processo 
de generalização e conceituação, portanto o significado da palavra envolve, 
indiscutivelmente, o fenômeno do pensamento. Neste movimento complexo, 
dialético, enriquecedor, Vigotski (2000) define que significado é discurso intelectual: 
pensamento e linguagem amalgamados, indecomponíveis. 
 
O significado da palavra só é um fenômeno de pensamento na 
medida em que o pensamento está relacionado à palavra e nela 
materializado, e vice-versa: é um fenômeno de discurso apenas na 
medida em que o discurso está vinculado ao pensamento e 
focalizado por sua luz. É um fenômeno do pensamento discursivo 
ou da palavra consciente, é a unidade da palavra com o pensamento. 
(VIGOTSKI, 2000, p. 398). 
 
Após a construção da complexa compreensão de significado, Vigotski (2000) 
anuncia que a implicação mais importante da sua proposta sobre o conceito, a partir 
de sua pesquisa, é a “descoberta de que os significados das palavras se desenvolvem” 
(p. 399). Para ele, assumir que o significado das palavras modifica-se, desenvolve-se, 
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possibilita superar a tradicional teoria da imutabilidade do significado da palavra que 
serviu de base para as teorias anteriores da psicologia, que separavam o pensamento e 
a linguagem. 
Vigotski (2000) segue com uma retomada dos estudos da Escola de Wurzburg, 
do psicólogo Ach (que estudou especificamente a questão do significado) e da 
moderna psicologia estrutural, apontando que todos estudaram o significado a partir 
da cisão entre pensamento e linguagem ao tomar a ligação entre palavra significado 
como uma ligação associativa: associação entre a forma sonora e o conteúdo da 
palavra.  Para Vigotski (2000), as diferentes correntes e pesquisadores mantiveram 
uma profunda separação entre pensamento e linguagem, sendo que a diferença entre 
eles localizava-se nas diferentes formas como esboçavam o momento inicial da 
formação do significado da palavra. (pp. 401-408).  
Para o autor, nenhuma das correntes conseguiu compreender a natureza 
psicológica da palavra: sua representação da realidade através da consciência. E, 
principalmente, nenhuma conseguiu compreender o caráter de desenvolvimento do 
significado. Sobre tais estudos, Vigotski (2000) cita provérbio francês: “quanto mais a 
coisa muda, mais continua a mesma”. (p. 406). Portanto, os estudiosos muito se 
empenharam, mas pouco avançaram na tentativa de compreender o desenvolvimento 
humano por separarem pensamento e linguagem. 
Se o significado desenvolve-se, faz sentido pressupor que a escolarização de 
adultos implique em mudanças significativas em tal desenvolvimento. É cabível 
afirmar que as novas experiências que a alfabetização proporciona podem levar a 
desenvolvimento específico dos significados. Se o significado desenvolve-se em 
permanente movimento, os adultos também apresentam intensa atividade de 
significação. O desenvolvimento do significado, em Vigotski (2000), não é apenas 
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inicial, é constante, não sendo exclusivo da infância, mas permanente em qualquer 
idade, ao longo de toda a vida.  
Para Vigotski (2000), o caráter desenvolvimentista do sinigificado leva a 
compreensão de que o significado da palavra é inconstante, pois modifica-se ao longo 
do processo de desenvolvimento da criança, sendo, também, alterado “sob diferentes 
modos de funcionamento do pensamento. É antes uma formação mais dinâmica que 
estática.” (p. 408). Como fica claro em toda a obra de Vigotski (2000), o 
desenvolvimento humano não é um processo puramente biológico que evolui de 
acordo com a faixa etária, mas está, indubitavelmente, ligado às experiências sociais e 
culturais que a pessoa irá vivenciar. O desenvolvimento tem base biológica, mas 
ocorre apenas a partir das vivências, aprendizagens culturais, mediações. Portanto faz-
se pertinente supor que o desenvolvimento do significado das palavras está ligado às 
experiências de significação que o indivíduo irá vivenciar ao longo de sua vida. 
Percebe-se que adultos não alfabetizados deixam de vivenciar uma série de processos 
de significação que a escola tem o papel social de oferecer em nossa sociedade: o 
desenvolvimento de uma série de conhecimentos e conceitos historicamente 
construídos pelo ser humano. Portanto, há espaço teórico para pressupor que o 
processo de alfabetização de adultos, conforme pensado inicialmente desde a 
elaboração do projeto da pesquisa, é campo para estudo e análise: como, quais, de que 
forma, em que processo se constituirão novos significados? E o mais importante: 
como observar o desenvolvimento destes significados? 
Vigotski (2000) segue explicando que a relação entre pensamento e palavra 
(constituinte do processo de significação) é um movimento constante e dialético da 
palavra ao pensamento, e vice-versa. Tal relação é processo em permanente 
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desenvolvimento, constante mudança. Justamente nesta reflexão, Vigotski (2000) 
destaca que 
 
 Naturalmente não se trata de um desenvolvimento etário e sim 
funcional, mas o movimento do próprio processo de pensamento da 
ideia à palavra é um desenvolvimento. O pensamento não se 
exprime na palavra, mas nela se realiza. Por isto, seria possível falar 
de formação (unidade do ser e do não-ser) do pensamento na 
palavra. Todo pensamento procura unificar alguma coisa, 
estabelecer uma relação entre coisas. Todo pensamento tem um 
movimento, um fluxo, um desdobramento, em suma, o pensamento 
cumpre alguma função, executa algum trabalho, resolve alguma 
tarefa. (p. 409) 
 
Assim, para o autor, o desenvolvimento da palavra não se dá apenas pela 
passagem do tempo (etária), mas depende do movimento envolvido no processo de 
construção do pensamento – processo diretamente ligado com as mediações. O 
processo de desenvolvimento da linguagem e seus significados envolve dois planos 
destacados por Vigotski (2000): o semântico e o fásico. O aspecto fásico é o sonoro, 
exteriorizado, enquanto o semântico está relacionado à linguagem interior. Ainda que 
ambos constituam uma unidade de significação, cada um apresenta suas próprias leis 
de desenvolvimento, indicando que a “unidade da linguagem é uma unidade 
complexa e não homogênea” (p. 410). 
Interessante reflexão chama a atenção quando Vigotski (2000) diz que o 
pensamento tem a característica de “um todo confuso e inteiro” (p. 411). A fala é que 
vai organizar, separar, sequenciar. O autor destaca que o pensamento não é mediado 
apenas por signos externos, mas é mediado por significados internos. Portanto, a 
comunicação da consciência só pode ser alcançada pela palavra. E é justamente a 
significação, a atividade de significar, que possibilita esta comunicação da 
consciência: a fala é o sinal de contato entre as consciências. Assim, percebe-se que a 
 !
49 
produção da fala e a produção da consciência não são possíveis de “descolar” uma da 
outra. 
 
Deste modo, desde o início o pensamento e a palavra não se 
estruturam, absolutamente, pelo mesmo modelo. Em certo sentido, 
pode-se dizer que entre eles existe antes uma contradição que uma 
concordância. Por sua estrutura, a linguagem não é um simples 
reflexo especular da estrutura do pensamento, razão por que não 
pode esperar que o pensamento seja uma veste pronta. A linguagem 
não serve como expressão de um pensamento pronto. Ao 
transformar-se em linguagem, o pensamento se reestrutura e se 
modifica. O pensamento não se expressa, mas se realiza na palavra. 
Por isto, os processos de desenvolvimento dos aspectos semântico e 
sonoro da linguagem, de sentidos opostos, constituem a autêntica 
unidade justamente por força do seu sentido oposto. (VIGOTSKI, 
2000, pp. 411-412) 
 
Vigotski (2000) destaca que não há correspondência entre o aspecto fásico e o 
semântico da linguagem. O autor aponta, naquele capítulo, uma série de não 
coincidencias que se constituem como uma questão rica para analisar a linguagem, a 
construção do significado que se produz. Com a maestria característica de sua obra, 
aponta ricos caminhos para lançar o olhar de forma dialética para processos que,  
muitas vezes, tenta-se “enquadrar”. Vigotski (2000) olha para o processo observando 
momentos ricos para refletir sobre as rupturas, os conflitos, os movimentos de 
contradição, característicos da base marxista de seu pensamento. Desafia seu leitor a 
compreender o processo em movimento permanente, não como estruturas que se 
encaixam, mas como processos constantes que são, simultânea e intrinsecamente, 
opostos, desenvolvendo-se por leis específicas, mas amalgamados, imbricados 
permanentemente. 
Portanto, faz-se muito complicado tentar definir significado como conceito, 
sendo mais interessante falar em processos de significação. Vigotski (2000) entende 
significado como um processo permanente, sempre em movimento, modificando-se, 
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reconstruindo-se constantemente. A ideia de movimento, em Vigotski (2000), 
também é versificada por Clarice Lispector (1999):  
 
“Quero escrever um movimento puro (…) Todas as palavras aqui 
escritas resumem-se em um estado sempre atual que eu chamo de 
‘estou sendo’(…) De repente as coisas não precisam mais fazer 
sentido. Satisfaço-me em ser. Tu és? Tenho certeza que sim. O não 
sentido das coisas me faz ter um sorriso de complacência. De certo 
tudo deve estar sendo o que é.” (LISPECTOR, 1999, p. 13) 
 
Por tais reflexões, pode-se entender que significado não “é”, não constitui algo 
estático, pronto e acabado, mas algo que está sendo e se encontra, permanentemente, 
em movimento puro de ressignificação. Consequentemente, faz mais sentido falar em 
atividade de significação do que em significado. A significação seria entendida como 
um processo que envolve signos e sentidos, é concebida como a produção material, de 
natureza social, de signos e sentidos. 
Tal incursão teórica abre caminhos para a reflexão sobre quais os signos que 
estão presentes na vida dos sujeitos adultos em processo de alfabetização. Os 
significados são compartilhados socialmente e estáveis, mas quais os sentidos 
atribuídos aos signos? Ou seja, na discussão teórica, busca-se refletir, a partir dos 
dados produzidos, sobre os efeitos de sentidos dos signos, ou o que estes efeitos de 
sentido produzem, enquanto acontecimentos que se tornaram possíveis pela atividade 
de significação. O signo é concebido, por Vigotski (200), como produzido a partir de 
condições materiais de existência, resultante, portanto, de relações sociais de 
produção: o que eles vivem na escola, com a professora, que possibilita que os 
sentidos atribuídos sejam transformados? Como os educandos adultos são afetados 
por tais processos de significação? 
A linguagem é portadora de significações: é signo e envolve sentidos e 
significados. Pela linguagem, é possível alterar os sentidos, mas o significado é mais 
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estável. O significado tem relação com o processo de formação de conceitos, ele é 
mais geral e vai ganhando complexidade, portanto ele muda para o sujeito, mas ele é 
estável em um determinado tempo histórico e cultural. 
Retomando os aspectos constitutivos da linguagem e sua significação, Vigotski 
(2000) aponta que a decomposição da linguagem nestes dois aspectos que a 
constituem, semântica e fonologia, não se faz desde o início, mas surge no processo 
de desenvolvimento humano quando a criança começa a diferenciar estes aspectos da 
linguagem, tomando consciência da natureza diferente de cada um – tal processo faz 
parte da construção da palavra conscientizada. Para o autor, no começo a criança não 
diferencia o significado do som da palavra, ela “percebe a palavra em sua estrutura 
sonora como parte do objeto ou como uma propriedade sua inseparável de outras 
propriedades” (p. 418). Tal indiferenciação, para Vigotski (2000), faz parte do 
processo de consciência linguística primitiva, exemplificando com as justificativas 
das crianças que, antes da idade escolar, explicam o nome das coisas pelas suas 
características, afirmando que se chama “vaca” porque tem chifres e “cavalo” porque 
não tem chifres (p. 418). Segundo Vigotski (2000), 
 
Com esse exemplo, quisemos apenas ilustrar a tese segundo a qual 
os aspectos sonoro e semântico da palavra ainda são, para a criança, 
uma unidade imediata, não diferenciada nem conscientizada. Uma 
das linhas básicas do desenvolvimento verbal da criança consiste 
precisamente em que essa unidade começa a diferenciar-se e a ser 
conscientizada. Deste modo, no início do desenvolvimento ocorrem 
a fusão de ambos os planos da linguagem e a sua divisão gradual, de 
sorte que a distância entre eles cresce com a idade, e a cada estágio 
no desenvolvimento e na tomada de consciência dos significados 
das palavras correspondem a sua relação específica entre os 
aspectos semântico e fásico da linguagem e a sua via específica de 
transição do significado para o som. (p. 419). 
 
 Aqui, novamente, Vigotski (2000) está assumindo o caráter de 
desenvolvimento do processo de significação e buscando explicar como tal 
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desenvolvimento pode ser percebido nas crianças. Há um ponto específico que chama 
a atenção de forma mais latente, em relação à pesquisa. Quando Vigotski (2000) fala 
em desenvolvimento “com a idade”, sabe-se que está considerando que, com o passar 
dos anos e com as mediações vivenciadas, tal desenvolvimento vai se constituindo 
não apenas com o desenvolvimento cronológico/biológico, mas com o 
desenvolvimento qualificado, mediado, com o desenvolvimento social, a partir das 
condições materiais de produção da vida. Neste sentido, ele escreve, com todas as 
letras, que as crianças atribuem essa não diferenciação antes da idade escolar, 
deixando vestígios para reflexões sobre o quão importante faz-se a intervenção da 
escolarização – intencionada a tracionar desenvolvimento – e sua contribuição para o 
processo e, como não pode deixar de ser, fica a indagação: como a não escolarização 
marca o processo?  
Nesta mesma perspectiva, surge outra reflexão importante quando Vigotski 
(2000) fala sobre a escrita. Ele afirma que, na escrita, “em proporções bem maiores 
que na linguagem falada, o pensamento emitido expressa-se nos significados formais 
das palavras que empregamos” (p. 452). O autor destaca que a linguagem escrita é 
construída na ausência do interlocutor e que esta ausência imprime a marca de um 
texto explicado e desenvolvido ao máximo, na busca do autor por permitir a 
compreensão de suas ideias. Comparando o texto falado com o escrito, entende que o 
escrito envolve formas complexas extremamente desenvolvidas, na busca de elucidar 
o pensamento isolado, demandando um léxico e estrutura muito diferentes da fala, 
que se faz na presença do interlocutor, contando com intervenções, perguntas, idas e 
voltas no assunto e novas explicações. Vigotski (2000) cita a frase de Griboiedov, que 
diz que "arde como escreve", pois a exposição escrita demanda “palavras, expressões 
e construções que pareceriam contranaturais na linguagem falada” (p. 452).  
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Portanto, aqui, Vigotski (2000) novamente, assim como o fez em “Obras 
Escogidas” (VIGOTSKI, 1996) anteriormente citado, aponta que a língua escrita é 
fundamentalmente diferente da falada e indica que o pensamento nas duas 
manifestações da linguagem constitui-se de forma diferente. Novamente possibilita 
caminhos de investigação e enriquecimento para a pesquisa. 
Outra passagem chama, particularmente, a atenção neste momento da reflexão 
de Vigotski (2000): 
 
Humboldt cita a seguinte anedota: ouvindo estudantes de 
astronomia conversando sobre estrelas, pessoas simples lhes 
perguntaram: "A gente entende que, com o auxílio de toda sorte de 
instrumentos, os homens conseguiram medir a distância entre a 
Terra e os astros mais distantes e descobrir a sua distribuição e o seu 
movimento. Mas a gente gostaria de saber como descobriram os 
nomes das estrelas." Quem perguntou supunha que só dos próprios 
astros seria possível saber os seus nomes. (p. 418). 
 
Em experiência com a pesquisa de mestrado, também na área de alfabetização 
de adultos e que gerou as inquietações iniciais que levaram ao projeto de doutorado, 
foi possível presenciar uma turma de adultos estudando as estações do ano e o sistema 
solar. No início do trabalho, os adultos diziam que era verão porque fazia calor, que 
era inverno porque fazia frio, que era primavera porque as plantas floreciam e assim 
por diante. Ainda é possível entender que, ao estudar os movimentos de translação e 
rotação da Terra e seu eixo inclinado, entendendo o porquê das estações e as 
implicações de tais movimentos celestes na natureza terrestre, os adultos estavam 
desenvolvendo o significado atribuído às palavras. Ou seja, neste exemplo, o que se 
observa é o próprio caráter de desenvolvimento dos significados indicado por 
Vigotski (2000). Assim como no exemplo de Humboldt, os adultos observados na 
pesquisa de mestrado apresentavam marcas de significados construídos no cotidiano, 
no “senso comum”, sem a inserção de conhecimentos científicos possibilitados pelos 
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estudos escolares. A partir da vivência de tais estudos, modificam-se os significados: 
desenvolvem-se. Este exemplo também pode ser relacionado com a questão do 
conceito científico e o papel da escola: esta é o espaço que poderá, ou não, possibilitar 
o acesso aos conceitos científicos para a imensa maioria da população, que 
provavelmente não terá acesso por outras vias. 
Ousando ainda mais nesta reflexão, Vigotski (2000) sinaliza, em seu texto, que 
há ligação entre o desenvolvimento do raciocínio abstrato, a atividade de significação 
e seu caráter de desenvolvimento. 
No Brasil, há longa discussão sobre a dificuldade de desenvolvimento de 
raciocínio abstrato em adultos não alfabetizados, principalmente no campo da 
matemática. Por exemplo, alguns deles são capazes de trabalhar com construção civil, 
fazer uma ponte, uma casa, mas não conseguem planejar, explicar para o outro, 
abstrair as ideias de base da atividade de construção que dominam tão bem na prática. 
Inquieta a indagação: existiria conexão entre o desenvolvimento do pensamento 
abstrato e o desenvolvimento da atividade de significação intensificada pela 
escolarização (conceitos e conhecimentos científicos) e a organização do pensamento 
escrito, com ausência do interlocutor?  
Segue-se para o conceito de sentido que surge, após a longa discussão sobre a 
linguagem interior que culmina em uma pergunta colocada por Vigotski (2000): “em 
que consistem as peculiaridades básicas da semântica da linguagem interior?” (p. 
464). O autor explica que, com suas pesquisas, encontrou três peculiaridades do 
aspecto semântico da linguagem interior, destacando a primeira como fundamental: o 
predomínio do sentido sobre o significado da palavra. Citando o trabalho de Paulham, 
Vigotski (2000) relata que foi este autor quem destacou a diferença entre significado e 
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sentido. Ele mostrou que  “o sentido de uma palavra é a soma de todos os fatos 
psicológicos que ela desperta em nossa consciência” (VIGOTSKI, 2000, p. 465). 
Descreve Vigotski (2000): 
 
 Assim, o sentido é sempre uma formação dinâmica, fluida, 
complexa, que tem várias zonas de estabilidade variada. O 
significado é apenas uma dessas zonas do sentido que a palavra 
adquire no contexto de algum discurso e, ademais, uma zona mais 
estável, uniforme e exata. Como se sabe, em contextos diferentes a 
palavra muda facilmente de sentido. (…) Foi essa mudança de 
sentido que conseguimos estabelecer como fato fundamental na 
análise semântica da linguagem. O sentido real de uma palavra é 
inconstante. Em uma operação ela aparece com um sentido, em 
outra, adquire outro. Esse dinamismo do sentido é o que nos leva ao 
problema de Paulham, ao problema da correlação entre significado 
e sentido. Tomada isoladamente no léxico, a palavra tem apenas um 
significado.  Mas este não é mais que uma potência que se realiza 
no curso vivo, no qual o significado é apenas uma pedra no edificio 
do sentido. (p. 465) 
 
Logo, Vigotski (1998) defende o predomínio do sentido sobre o significado, 
afirmando que o sentido de uma palavra é a soma dos eventos psicológicos 
despertados pela palavra na consciência. É um todo complexo, fluido e dinâmico, que 
tem várias zonas de estabilidade desigual. O significado é apenas uma das zonas do 
sentido, a mais estável e precisa. Uma palavra adquire o seu sentido no contexto em 
que surge; em contextos diferentes altera o seu sentido. O significado permanece 
estável ao longo de muitas das alterações do sentido. 
Para Vigotski (2000), o sentido confere às palavras um enriquecimento a partir 
do contexto, estabelecendo os fundamentos da dinâmica do significado das palavras. 
Entende que a palavra vai incorporar do contexto conteúdos intelectuais e afetivos, 
ampliando o seu círculo de significados, preenchendo de novos conteúdos variados, 
ao mesmo tempo diminuindo, pois a restringe ao seu significado dentro do contexto 
específico. Este movimento dialético, processual e contínuo, no qual a palavra 
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amplia-se e se restringe pelos sentidos é fundamental para a compreensão da palavra 
como unidade que une pensamento e linguagem, como Vigotski (2000) destaca desde 
o início do texto. 
Para Vigotski (2000), significados são socialmente construídos e 
compartilhados em uma mesma cultura, em um mesmo período histórico, podendo ser 
extremamente variáveis em diferentes culturas e tempos históricos. São marcados por 
elementos históricos e culturais que levam cada indivíduo, em um determinado 
contexto, a internalizar um signo específico associado ao objeto, que é construído 
coletivamente e compartilhado entre membros de uma mesma cultura. Enquanto o 
sentido refere-se às marcas associadas pelo ser humano a cada objeto a partir do 
histórico de experiências do sujeito com o objeto, dependendo da mediação 
vivenciada na sua história de vida. Logo, o sentido atribuído está diretamente 
relacionado a experiências vividas em relação ao objeto. 
Para diferenciar significado e sentido, Vigotski (2000) retoma a fábula, 
mencionada anteriormente em seu texto, de “A cigarra e a Formiga”, traduzida por 
Krilov como “A libélula e a formiga”. A palavra final da fábula é a palavra “dance”. 
 
Obsequiosa, certamente, a formiga não seria. 
- Que fizeste até outro dia? – perguntou a 
imprevidente. 
- Eu cantava, sim, senhora, noite e dia, sem 
tristeza. 
- Tu cantavas, que beleza! Muito bem: pois agora, 
dance! 
(LA FONTAINE, 1989) 
 
Vigotski (2000) explica que a palavra “dance” tem um significado definido, que 
será sussitado em qualquer contexto no qual a palavra for dita, mas, a partir do 
contexto construído pela fábula, a palavra adquire novos sentidos: intelectuais e 
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afetivos. Tal movimento torna a palavra bem mais ampla: “aí ela já significa 
simultaneamente ‘divirta-se e morra’.” (p. 465).  Para Vigotski (2000), 
 
Esse enriquecimento das palavras que o sentido lhes confere a partir 
do contexto é a lei fundamental da dinâmica do significado das 
palavras. A palavra incorpora, absorve de todo o contexto com que 
está entrelaçada os conteúdos intelectuais e afetivos e começa a 
significar mais e menos do que contém o seu significado quando a 
tomamos isoladamente e fora do contexto: mais, porque o círculo 
dos seus significados se amplia, adquirindo adicionalmente toda 
uma variedade de zonas preenchidas por um novo conteúdo; menos, 
porque o significado abstrato da palavra se limita e se restringe 
aquilo que ela significa apenas em um determinado contexto. (pp. 
465-466). 
 
Para  Vigotski (2000), o sentido de uma palavra refere-se a fenômeno muito 
complexo, que se modifica permanentemente na consciência do indivíduo de acordo 
com as circunstâncias, portanto, o sentido de uma palavra pode ser entendido como 
inesgotável, só adquirindo sentido no contexto, na frase, no texto. Assim, o sentido 
das palavras está ligado a toda uma rica gama de momentos que existem na 
consciência. Ao analisar sentido e palavra, o autor afirma que entre eles há mais 
relações independentes do que há entre significado e palavra. Defende que as palavras 
podem sofrer alteração de sentido e, ainda, que os sentidos, muitas vezes, mudam a 
palavra. “O sentido se separa da palavra e assim se preserva. Mas, se as palavras 
podem existir sem sentido, de igual maneira o sentido pode existir sem palavras.” (p. 
467). 
Segue explicando que uma palavra pode adquirir todo um novo sentido sob 
influência do contexto. Exemplifica com palavras como Dom Quixote, Hamlet e 
Anna Karenina: nomes que, devido a personagens clássicos da literatura, passam a 
conter o sentido semântico de toda uma obra. Estes nomes, estas palavras, já passaram 
a significar algo completamente diferente de seu significado inicial, “absorvendo, 
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como uma esponja à umidade, as mais profundas generalizações semânticas de 
capítulos isolados e imagens, só ficando plenamente saturadas de sentido no final da 
obra” (p. 470). 
Para exemplificar, Vigotski (2000) explora a mudança de sentido em um termo 
de obra de Gógol, na qual servos já mortos eram negociados, através de seus 
documentos, em transações comerciais. Tal exemplo leva à reflexão a partir da 
retomada do tema da prova de proficiência em inglês,8 que trazia o termo, em inglês, 
“confort women”, que, em tradução livre, pode ser entendido como “mulher consolo” 
ou “mulher para reconfortar”. Tal termo referia-se a mulheres no Japão, no contexto 
da segunda guerra mundial, que eram vistas como affairs, romances, dos oficiais do 
excército. Por longo tempo, o sentido atribuído ao termo era romântico, remetia à 
ideia de carinho, de uma relação amorosa mútua. Muitas décadas após a guerra, várias 
destas mulheres começaram a denunciar e afirmar que eram vítimas de violência, 
algumas vezes física, outras com coação: não se tratava de romances, mas de serviços 
sexuais aos quais as mulheres eram obrigadas para sua sobrevivência em tempos de 
guerra. Hoje existe amplo movimento feminista para que, nos livros de história 
escolares, não seja omitida a violência de gênero, à qual muitas mulheres foram 
submetidas. Assim, o termo muda radicalmente seu sentido e observa-se 
desenvolvimento do seu significado. 
Retomando Vigotski (2000), o autor ainda destaca que, na linguagem interior, 
as palavras são ainda muito mais repletas de sentido que na exterior, reunindo as 
ideias antecedentes e consequentes em um movimento infinito de alteração de seu 
significado. As novas experiências vivenciadas, as novas leituras, estudos, interações 
e mediação vão levando à construção de novos sentidos para o indivíduo e, também, !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
8 Prova de proficiência realizada pela Faculdade de Educação da Unicamp como exigência para o curso 
de pós-graduação na instituição, aplicada no primeiro semestre de 2015. 
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para o coletivo, como no caso das “confort women”: os movimentos de significação 
são permanentes e infinitos.  
Portanto, o estudo do capítulo “Pensamento e Palavra” de Vigotski (2000) 
permite apontar que estudar a atividade de significação vivenciada por adultos em 
processo de alfabetização, em uma sociedade tão dependente da atividade de escrita, 
faz-se terreno fértil para reflexões e estudo. No campo dos sentidos, os adultos 
entrevistados na pesquisa de mestrado denunciaram grandes transformações. Sentidos 
de receio e exclusão cediam espaço para a construção de sentidos de inclusão, orgulho 
e pertencimento. Os impactos afetivos da atividade de significação eram denunciados 
pelos próprios sujeitos.  
Vigotski (2000) encerra seu texto falando sobre a consciência, que, para ele, é 
uma produção humana a partir das condições materiais de existência. Envolve 
processo de produção em movimentos históricos, tendo como modo de produção o 
signo. A produção de signo é o que difere o ser humano do animal. É a criação de 
algo, ao mesmo tempo externo e interno, que se constitui na relação, que afeta o outro 
na relação, um processo de natureza de produção simbólica. Vigotski (2000) vai além 
e afirma que o que distingue o ser humano é a própria atividade de significação. 
Para Vigotski (2000), 
 
A palavra está para a consciência como (…) a célula viva está para 
o organismo, como o átomo para o cosmo. Ela é o pequeno mundo 
da consciência. A palavra consciente é o microcosmo da 
consciência humana. (p. 486) 
 
A produção desta consciência, que tem na palavra esta unidade constitutiva, 
nunca é puramente individual. É, também, individual, mas sempre no coletivo, 
sempre permeada, constituída no coletivo, na voz dos outros que compõem cada 
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indivíduo. O processo é histórico e marcado pelas condições materiais de vida, pelas 
mediações, na cultura e na sua historicidade. “Na consciência a palavra é 
precisamente aquilo que, segundo expressão de Feuerbach, é absolutamente 
impossível para um homem e possível para dois” (VIGOTSKI, 2000, p. 486). Para o 
autor, o desenvolvimento da consciência, neste sentido, está diretamente ligado ao 
desenvolvimento da palavra – seus sentidos e significados. Por isso pensamento e 
linguagem são o caminho para a compreensão da consciência humana. 
Problematizando tal reflexão, a produção de consciência de uma criança que 
passa fome, que tem dificuldade de sobrevivência em seu contexto, é totalmente 
diferente da produção de consciência para quem nasce em um contexto onde não falta 
comida, brinquedo, etc. Ou seja, existe uma inegável relação entre as condições 
materiais de vida reais, sociais, culturais na construção da consciência. 
Para Vigotski (2000), o desenvolvimento é repleto de rupturas, de involuções, 
sempre considerando a dramaticidade do ser humano, pois o desenvolvimento se dá 
nesta concretude da condição humana. Pelas reflexões e estudos realizados, é possível 
compreender que sempre vai haver desenvolvimento, construção de consciência. A 
questão é: como? Em que condições? O quanto as condições reais de vida irão 
favorecer ou limitar o desenvolvimento da linguagem, dos processos de significação, 
quanto vão afetar a construção de sentidos e como vão marcar a construção da 
consciência, tendo a realidade como limitante e/ou potencializador? E como 
compreender o desenvolvimento, em casos mais dramáticos de privações, a partir de 
suas condições de humanização?  O que leva à pergunta de maior interesse para este 
texto: a não alfabetização, a não escolarização e tudo o que tais ausências acarretam 
produzem quais marcas na construção da consciência humana? Como o processo de 
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alfabetização na idade adulta recoloca e modifica, desenvolve, tais construções da 
consciência? 
Boa parte dos anos da pesquisa foram dedicados ao enfrentamento destas 
perguntas. A base teórica assumida permitiu compreender que a consciência não é um 
processo linear, é complexo, constitui-se na complexidade, na dinâmica e não é um 
processo que se encerra. Muito desenvolvimento e muita atividade de significação 
ainda são e serão vivenciados pelos adultos em seus caminhos de novas 
aprendizagens. 
Fundamental, também, para a pesquisa é a compreensão e o estudo de como a 
dimensão afetiva integra-se ao processo. De acordo com os estudos, pode-se concluir 
que o afeto é relacional em Vigotski (2000) e em Espinosa – que inspira suas ideias 
sobre a concepção monista de ser humano. Para Vigotski (2000), a afetividade é a 
dimensão mais abrangente (p. 481), e quando o autor fala em motivação, afirma que 
ela envolve o afetivo, o cognitivo e o social. Em sua obra, a motivação é histórica: 
tanto afeto quanto a vontade são construídos, não se colocam a priori. Tal construção 
é, para ele, tarefa volitiva, que se constitui neste sistema complexo, sempre 
relacionando e articulando a dimensão afetiva e a dimensão social em movimento, “se 
antes comparamos o pensamento a uma nuvem pairada que derrama uma chuva de 
palavras, a continuar essa comparação figurada teríamos de assemelhar a motivação 
do pensamento ao vento que movimenta as nuvens” (p. 479).  
Para Smolka (2004), falar de motivo é diferente de falar de motivação. O 
motivo orienta, sustenta, relaciona-se com os objetivos. É afetivo-volitivo: orienta sua 
vontade, seu objetivo, sua percepção. Em acordo com Vigotski (2000), Smolka (2004) 
sustenta que tais processos estão mais voltados para movimentos sempre coletivos. 
Elaborar conceitualmente faz parte deste processo de movimentos coletivos de 
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significação, movimentos que integram a personalidade, sua subjetividade. Ou seja, 
essa constituição da personalidade acontece socialmente. Os seres humanos “acolhem, 
reagem ou resistem, de maneiras diferenciadas, às demandas e aos impactos dessas 
mensagens e linguagens. Imersas que estão na trama dessas relações, participam, 
inescapavelmente, das significações que se produzem” (SMOLKA, 2004, p. 35).  
Em Smolka (2004), o subjetivo individual perde força e a dinamicidade do 
coletivo, do social, passam a integrar e enriquecer a reflexão sobre os processos. Esta 
forma de refletir sobre a atividade de significação muito mais se aproxima das ideias 
de Vigotski (2000) do que uma possível cisão entre elementos cognitivos, afetivos e 
sociais. 
Aqui, propõe-se uma problematização inicial da produção de sentido na esfera 
individual e na esfera coletiva. Há uma instância, diria Vigotski (2000), concomitante 
que é o sentido produzido na relação com o outro. É de uma maneira subjetiva que, na 
relação com os múltiplos outros, o sujeito constrói sentidos. A subjetividade e a 
atividade de significação não podem ser dissociadas do contexto histórico, social, 
cultural. 
A fundamental compreensão da inviabilidade da separação entre sentidos e 
significados, individual e social, necessidades (afetivas) e motivos (sociais) na análise 
recorda a metáfora de Vigotski (2000) sobre a gota d’água, quando falava sobre o 
pesquisador que separa pensamento e linguagem para estudar o desenvolvimento 
humano: 
 
Nós assemelhamos o pesquisador que aplicava esse método a uma 
pessoa que, ao tentar explicar por que a água apaga o fogo, iria 
tentar decompor a água em oxigênio e hidrogênio e ficaria surpresa 
ao perceber que o oxigênio mantém a combustão enquanto o 
hidrogênio é inflamável. (…) Em realidade, afirmar que a água é 
formada de oxigênio e hidrogênio significa dizer que a mesma coisa 
se aplica a toda a água em geral e igualmente a todas as suas 
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propriedades: ao grande oceano nas mesmas proporções que a uma 
gota de chuva, a propriedade que tem a água de apagar o fogo na 
mesma proporção que a lei de Arquimedes. (pp. 396-397) 
 
Assim como só faz sentido a água apagar o fogo, enquanto substância 
constituída pelos dois elementos em unidade, em sua combinação que altera a 
propriedade de um e do outro levando a novas propriedades em sua constituição 
conjunta, ao tentar separar os elementos para compreender as especificidades do 
desenvolvimento humano, implica-se no risco de jamais compreender o processo.  As 
dimensões individual e social não se sustentam fora da relação, elas se constituem no 
todo, são estruturantes, constitutivas, nunca podem ser pensadas fora dessa 
constituição funcional e estrutural amalgamada, imbricadas uma da outra. Da mesma 
forma, só faz sentido discutir a relação e na relação entre sentido e significado. Ao 
contrário, se estará tentando explicar como apagar o fogo usando dois elementos 
altamente inflamáveis. 
 
Após os estudos, incursões e reflexões a respeito das bases teóricas no campo da 
Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem, que fundamentam a presente 
pesquisa, cabe desenvolver, na sequência, as bases no campo da Educação de Jovens 
e Adultos, área base sobre a qual se foca a pesquisa e com a qual se pretende 
contribuir com os dados e conhecimentos desenvolvidos.  
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3. BASES TEÓRICAS NA EDUCAÇÃO DE JOVENS E ADULTOS 
 
A Educação de Jovens e Adultos constitui modalidade de ensino que visa 
garantir direitos, oferecendo educação a pessoas que a ela não tiveram condições de 
acesso e/ou, permanência. A Lei 9.394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educação 
(LDB), institui a EJA como modalidade de ensino, afirmando que “a EJA passando a 
ser uma modalidade da educação básica nas etapas fundamental e média, usufrui de 
uma especificidade própria que, como tal deveria receber tratamento conseqüente”. 
(BRASIL, 2000, p. 2).  
A EJA trabalha com pessoas que não tiveram oportunidade de vivenciar a 
escolarização regular na idade convencional, base que possibilita, em nossa 
sociedade, o desenvolvimento das potencialidades humanas, dando condições para a 
aquisição de habilidades e conhecimentos necessários para o exercício pleno e 
consciente da cidadania. A alfabetização é apenas a primeira etapa da educação básica 
na EJA, que se amplia visando garantir uma série de conquistas fundamentais com 
reverberações significativas. Para Moacir Gadotti (2013) 
 
Muitas políticas públicas encaram o combate ao analfabetismo 
como um custo e não como um investimento, não se levando em 
conta que o analfabetismo tem um impacto não só individual, mas 
também social. Ele impacta a vida das pessoas, na saúde (mais 
enfermidades), no trabalho  (piores empregos), na educação, e 
impacta também a sociedade, a participação cidadã, a perda de 
produtividade e de desenvolvimento social. (pp. 20-21). 
 
Gadotti (2013) afirma que a EJA é um direito humano, explicando que o 
“direito à educação não pode ser desvinculado dos direitos sociais. Os direitos 
humanos são todos interdependentes.” (p. 23). Assim, firma-se o posicionamento 
político de atentar ao fato de que falar em educação de adultos significa defender 
direito humano básico. 
 !
65 
Exatamente neste sentido, destaca-se a importância de entender que a EJA 
trabalha com educandos cujos direitos têm sido historicamente negados. Para 
compreender tais questões, é preciso conhecer a história da Educação de Jovens e 
Adultos e compreender seu papel na história das lutas do povo brasileiro em 
movimentos sociais, entendendo que se trata, por princípio, de uma educação com 
necessidades e características específicas, nem sempre condizentes com o padrão 
escolar. Tal educação exige repensar o trabalho pedagógico de acordo com a vida e as 
necessidades do educando adulto, que são diferentes da criança. Faz-se fundamental 
reconhecer e valorizar os adultos em processo de escolarização como sujeitos capazes 
não só de aprender, mas de administrar sua vida e sua sobrevivência pessoal e 
familiar, participando ativamente da comunidade com autonomia, sem jamais os 
entender como receptores passivos do conhecimento, através da assistência ou favor 
do Estado/escola. É indispensável, ainda, entender que a proposta pedagógica 
vivenciada em aulas irá influenciar diretamente o envolvimento desses educandos, sua 
aprendizagem e a superação de suas dificuldades, desafiando-os a aprender e 
incentivando-os a retornar todos os dias, apesar das dificuldades por eles enfrentadas 
cotidianamente.  
Adultos não escolarizados reconhecem o uso da escrita e suas variadas funções 
e possibilidades, têm uma boa ideia do que deve estar escrito nos diversos tipos de 
texto que existem: jornais, livros de histórias, placas, bulas. Entendem que nos jornais 
há informações sobre os fatos e acontecimentos, que nos livros há histórias, que nos 
outdoors há propaganda para venda de produtos. Isto significa que os homens e 
mulheres da EJA apresentam níveis de letramento que devem ser reconhecidos, 
adequado à pessoas inseridas em uma sociedade letrada, níveis que devem ser levados 
em consideração pelos educadores no planejamento de ensino. Muitos criaram 
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estratégias de leitura de símbolos, sinais, imagens, cores, números, que lhes permitem 
orientar-se no meio urbano e desenvolver suas atividades de trabalho, mesmo sem o 
domínio da leitura e da escrita.  
Para a professora Sandra Leite (2017), nosso país tardou na busca pela 
construção de uma escola de acesso à maioria dos cidadãos e quando o fez, não levou 
em conta as necessidades e características da população que ela deveria atender, 
principalmente as dos jovens e adultos. Para a autora, os educandos adultos que não 
tiveram acesso ou que retornam depois de longo período – por terem tido que 
abandonar os estudos devido a diversos fatores econômicos, sociais e outros – não 
encontram condições de aprendizagem compatíveis com suas demandas, suas 
realidades e compreensão de mundo, além de serem vistos como sujeitos de 
ausências, não de possibilidades pela escola. Tais fatores levam à evasão, ou seja, a 
novo processo de exclusão escolar. Assim, o analfabetismo persiste, como reflexo da 
falta de compromisso com um projeto capaz de garantir direitos. 
Para Leite (2017), 
ao analisar a história da educação de adultos no Brasil, fica 
constatado que a educação de adultos e jovens não foi vista como 
prioridade. Suas ações foram, na maior parte dos casos, pouco 
definidas e sujeitas a interferências de todas as ordens. Não contou 
com a presença de uma força mais incisiva para garantir a ampla 
oferta pública, gratuita e dentro do sistema formal de ensino. Apesar 
do direito à educação estar presente no decorrer da história da 
educação do Brasil, muitas vezes se restringiu apenas ao texto legal 
ou à mera intenção. O que foi observado são ações pontuais e 
descontínuas, obtendo algum êxito em uma ou outra experiência. 
Não existiu uma preocupação em refletir as ações tomadas nas 
diversas reformas e programas implementados. (p. 130). 
 
 
Leite (2017) discute ainda que  a Constituição de 1988 garantiu o direito do 
cidadão ao Ensino Fundamental, enquanto a LDB 9394 de 1996, definiu o conceito de 
Educação Básica, afirmando a modalidade EJA como campo de direito.  Mas a EJA 
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“não foi concebida como uma continuidade da educação formal. Não existem ações 
claras que garantam a jovens e adultos o retorno à escola.” (LEITE, 2017, p. 130). 
Importante, também, ter clareza de que os educandos da EJA – os sujeitos de 
direitos de quem se fala – são, em sua maioria, homens e mulheres com histórias de 
vida marcadas pelo fracasso escolar, pelo trabalho desde a infância, pela 
marginalização de acesso aos bens de consumo e a empregos melhor remunerados. 
São pessoas que, muitas vezes, internalizaram o estigma social do analfabeto, 
sentindo-se inferiorizadas por não poderem participar das práticas sociais de leitura e 
escrita. 
Muito comuns são os casos de educandos que buscam a escola por necessidade 
imposta pelo trabalho; outros apresentam um profundo desejo de aprender a ler e 
escrever para poderem se inserir na cultura letrada por diversos motivos. Plenitude – é 
a palavra usada por muitos educandos adultos para explicar o que buscam nas aulas 
de EJA.  
Mas é comum, ao chegarem à escola, encontrarem um espaço com práticas 
pedagógicas que não foram pensadas para suas necessidades e anseios. Não raro, 
encontram adaptações do trabalho pedagógico destinado às crianças: desde a rotina, 
passando pela metodologia e, principalmente, pelos objetivos traçados para a 
educação na infância. Tais experiências tornam a permanência na escola 
extremamente desmotivadora e sem sentido. 
Para além de se configurar como uma modalidade, a EJA é fundamental como 
campo de conhecimento e transformação da sociedade, pois se refere à “luta contra a 
exclusão social e educativa, a superação da perspectiva assistencialista da educação 
compensatória e a articulação de sistemas de ensino inclusivos, que viabilizem 
múltiplas trajetórias de formação.” (RIBEIRO, 2001, p.13). 
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A luta histórica no campo da EJA tem sido para que o poder público assuma sua 
responsabilidade na oferta da educação básica para jovens e adultos em uma 
concepção de educação enquanto direito de todos. Importante destacar que a 
alfabetização deve ser entendida como a primeira etapa da Educação Básica, sendo 
condição para a continuidade e desenvolvimento dos estudos. Esta é a proposta de 
EJA defendida e focalizada na presente pesquisa, que busca mostrar como práticas 
adequadas corroboram para a reconstrução dos educandos adultos e suas 
possibilidades de intervenção na sociedade. 
Portanto, neste capítulo sobre a EJA, na sequência da discussão sobre os 
sentidos e o direito à Educação de Jovens e Adultos, busca-se a base do pensamento 
na teoria de Paulo Freire (1975), grande referência mundial sobre Educação, 
aprofundando alguns conceitos de seu trabalho fundamentais para a formação dos 
educadores que irão atuar (não apenas) com educandos adultos. A presente pesquisa 
pauta-se em tal referencial teórico para refletir sobre a EJA e a Educação em geral. 
 
3.1. O SENTIDO E O DIREITO À EDUCAÇÃO PARA JOVENS E ADULTOS 
 
Nesta tese, a Educação de Jovens e Adultos é entendida, primordialmente, como 
um direito de todo cidadão, uma responsabilidade do Estado e da sociedade, sendo 
indispensável sua valorização para a busca de uma sociedade mais justa, que vise 
garantir a dignidade humana a todos. 
 Leite (2014), ao discutir a questão da educação como um direito, retoma 
Oliveira (2004), afirmando que “a educação é um dos requisitos para que os 
indivíduos tenham acesso ao conjunto de bens e serviços disponíveis na sociedade, 
sendo condição necessária para o usufruto de outros direitos” (LEITE, 2014, s.p.). 
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Ainda que seja difícil encontrar quem argumente contra a educação de adultos 
como um direito, garantido por lei, sabe-se que o compromisso com sua efetivação 
denuncia a falta de importância dirigida a tal modalidade. Para Leite (2014):  
 
O direito à educação no Brasil é garantido no texto legal. Mas 
também é marcado por uma história seletiva e excludente e, muitas 
vezes, desvinculado da realidade e esquecido na prática. Ao longo 
da história do Brasil, surgiram medidas de democratização do 
ensino e movimentos em defesa do ensino público. Porém, pouco 
foi feito para torná-las efetivas. Por um longo período, foi negado 
para parte da população o direito social básico da educação, 
principalmente, à camada de jovens e adultos das classes mais 
humildes que ficaram à margem do processo de escolarização. (s.p.) 
 
A autora ajuda a incluir no debate a questão social e econômica liga a educação 
e aos níveis de letramento, tão necessários para a inserção em nossa sociedade. De 
acordo com Leite (214), a Constituição de 1988 apontou a falta de políticas públicas 
para o enfrentamento da exclusão social, que tem no analfabetismo uma das suas 
facetas. Para a autora, as políticas públicas não garantem o acesso, permanência, 
continuidade e conclusão do ensino fundamental. 
Retomando os dados anunciados na introdução, ainda temos 11,3 milhões de 
pessoas analfabetas com mais de 15 anos de idade, representando uma taxa de 6,8% 
de analfabetismo (PNAD, 2018). Os dados do INAF, em 2018,  apontam ainda 
índices alarmantes de analfabetismo funcional, da ordem de 30% dos brasileiros entre 
15 e 64 anos. Como exposto: os dados mostram, ainda, que a maioria dos educandos 
tem até 24 anos e são pretos ou pardos, de acordo com a classificação da pesquisa, 
fatores históricamente ligados à condição econômica precária no Brasil. Vale ressaltar 
que nesta hisória “se cruzaram e cruzam interesses menos consensuais do que na 
educação da infância e da adolescência, sobretudo, quando os jovens e adultos são 
trabalhadores, pobres, negros, subempregados, oprimidos, excluídos” (ARROYO, 
2001, p. 221 apud LEITE, 2014, s.p.). 
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Assim sendo, urge que as políticas públicas voltadas para a Educação  sejam 
adequadas às necessidades e demandas do public da EJA, na busca por efetivar o 
direito a educação, um público 
 
complexo, diferente, com inúmeras necessidades de aprendizagem. 
Na EJA, estão os analfabetos, os analfabetos funcionais, os jovens 
que se encontram em situação de distorção idade-série, os jovens e 
adultos que buscam a escolarização. A EJA demanda políticas 
públicas condizentes com sua realidade que possibilite não só o 
retorno à escola, como a sua permanência e a sua continuidade e 
tudo isso permeado por uma aprendizagem real, satisfatória. 
(LEITE, 2014, s.p.) 
 
Ao caracterizarmos, minimamente, o público da EJA, avançamos para a 
reflexão sobre a importância da inserção de adultos nas práticas sociais de leitura e 
escrita que, para além de configurar-se como uma questão de direito, tem várias 
implicações nos sentidos pessoais vividos pelos indivíduos nestas condições. 
Enveredando por tal reflexão, a proposta de estudo de Paiva (2009a) aproxima-se da 
pesquisa de forma a estruturar a própria base teórica a ser desenvolvida no campo da 
EJA. Adiciona a esta base a ideia de sentidos no campo de investigação da EJA, 
conceito chave na base teórica da abordagem histórico cultural assumida.  
Paiva (2009 a) discute os sentidos construídos a respeito da ideia do direito à 
educação para jovens e adultos, refletindo sobre a trajetória histórica deste direito à 
educação em EJA, tomando como base acordos internacionais e as Confiteas – 
Conferência Internacional de Educação de Adultos – buscando compreender, 
igualmente, as concepções ligadas aos sentidos do que é educação no Brasil.  
Paiva (2009 a) destaca que realiza uma busca por entender o momento histórico 
nacional da EJA, baseando-se em dois movimentos intimamente relacionados: o 
movimento internacional, que envolve a VI Confintea; e um movimento a nível 
nacional, envolvendo fóruns de EJA que surgiram e consolidaram-se em todos os 
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Estados brasileiros, em um período aproximado de 10 anos.  
No que diz respeito ao conceito de sentidos que se faz presente na EJA hoje em 
dia, destaca que sua compreensão assume ideias relacionadas à conquista do direito à 
educação, assumindo tal direito como fundamento da perspectiva democrática em 
nossa sociedade (PAIVA, 2009a). 
A autora sintetiza muito do conteúdo de seu livro em artigo na revista Em 
Aberto (PAIVA, 2009b), afirmando que: 
 
A questão do “direito a” emerge em um conjunto de oposições 
existentes em práticas sociais a que alguns têm acesso e outros não, 
configurando tanto a negação quanto o privilégio de alguns de 
poder participar dessas práticas: alfabetizado/não alfabetizado; 
escolarizado/não escolarizado; leitor/não leitor; incluído/excluído; 
e, ainda, os conceitos de analfabetos/analfabetos funcionais, 
desescolarizados e não incluídos, todos refletindo a situação de 
sujeitos segundo as condições de acesso a alguns direitos – sociais, 
nesses casos – caros ao exercício da cidadania. (PAIVA, 2009b, p. 
61). 
 
Paiva (2009b) entende que tais dicotomias “aproximam ou afastam e, até 
mesmo, apartam sujeitos de fundamentos/instrumentos das sociedades grafocêntricas 
– o saber ler e escrever –, desempenham, nessa mesma sociedade de classe, 
capitalista, um papel decisório na definição do lugar social” (PAIVA, 2009b, p. 61). 
Assim, os sujeitos são marcados pelos sentidos sociais construídos em relação a não 
ser alfabetizado e o seu lugar na sociedade. A autora debate, também, a naturalização 
destes sentidos, como tornar-se alfabetizado fosse natural e possível para alguns, e 
não para outros, negando os determinantes sociais, econômicos e políticos que 
excluem parcela da população das escolas: o discurso meritocrático e seus sentidos 
profundamente arraigados no imaginário social. 
Destaca que tais dicotomias estão intimamente relacionadas com construções 
sociais relacionadas ao 
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direito à educação – forma pela qual o conhecimento é alcançado, 
por meio de um sistema codificado, tornado bem cultural simbólico 
das civilizações. Ter acesso a esse bem constitui o direito e, por 
oposição, não ter acesso, o não direito, traduzido como 
exclusão/apartação, por não ser direito natural, mas construção 
social (PAIVA, 2009b, p. 61). 
 
Segue com interessante discussão sobre a construção histórica da concepção de 
direito  nas diferentes sociedades, que muito modificou-se até chegar aos dias atuais, 
sendo permeada por longos processos de construção de sentidos, intimamente ligados 
às relações de poder, povoando o discurso ideológico dos diferentes períodos.  
Traz como exemplo o período pós-guerra, em intenso movimento de 
transformações relacionadas com avanços científicos e tecnológicos, bem como 
ligadas às necessidades de responder aos graves problemas sociais, herança do 
conflito. Neste contexto, surge a Declaração Universal dos Direitos Humanos, de 
dezembro de 1948, defendendo que a educação deve ser vista como necessidade 
imediata, uma vez que a reorganização da Europa dependia de indivíduos capazes de 
organizar as condições de vida a partir das consequências e condições geradas pela 
guerra, sendo que “o que até então se traduzia como direito social passa a ser 
proclamado como direito humano, estendido a toda pessoa” (PAIVA, 2009, p. 62) 
Segue destacando dois famosos educadores brasileiros e elucidando como a 
obra deles vai se tornando significativa na construção do direito à educação no Brasil. 
Começa com Anísio Teixeira, que afirmava que “a educação é um direito” (NUNES, 
1996, p. 7, apud PAIVA, 2009a, p.), autor que, segundo Paiva (2009b) assume tal 
afirmativa como tema de seu terceiro livro publicado em 1968, cuja ideia central era 
combater o sentido de educação como privilégio, defendendo-a como base 
fundamental para qualquer sociedade democrática.  
Destaca a autora, ainda, que Anísio Teixeira defendeu incansávelmente a 
 !
73 
educação como direito humano, colocando-se na luta pelo enfrentamento ao 
analfabetismo de forma a propor oportunidades de ensino aos adultos no sentido de 
atender à vontade e necessidade de construção de conhecimentos sobre as práticas 
sociais de leitura e escrita. Defendia a “redistribuição da educação como bem social – 
fundamento prático da visão filosófica de democracia com a qual contribuiu em 
muitas reformas conduzidas” (PAIVA, 2009b, p. 62). 
Como não poderia deixar de ser, o segundo educador que Paiva (2009b) destaca 
é Paulo Freire (1975) e sua concepção libertadora “como síntese do método 
democrático e da forma como o direito trata de um conteúdo – a liberdade –, 
resumindo o caráter humanizador da educação” (PAIVA, 2009b, p. 62). 
Neste ponto, ao discutir o sentido do direito à educação na teoria de Paulo 
Freire (1975), a autora entrelaça profundamente sua discussão com o problema da 
presente pesquisa: 
 
Em busca de compreensão de fenômenos da formação social pelo 
aspecto psicossocial e de como a opressão se introduz e se instala 
no universo subjetivo do próprio oprimido, produzindo não apenas 
atitudes submissas, mas também extre- mamente autoritárias, 
quando em situação favorecida – oprimidos que oprimem, aderentes 
ao conteúdo do opressor –, o autor revela intensa preocupação com 
a desigualdade das relações de poder na sociedade e as necessárias 
rupturas, para que práticas mais igualitárias possibilitem a conquista 
de direitos iguais para todos (PAIVA, 2009b, p. 63). 
 
A autora aborda as marcas subjetivas dos sentidos da educação para adultos não 
alfabetizados em uma sociedade altamente dependente da escrita. Entende-se, de 
forma entusiasmada, que tal discussão aponta para novos caminhos de reflexões e 
desdobramentos teóricos para esta pesquisa. Aqui, centrar-se-á o esforço de avanço 
teórico no campo da EJA, fundamentando, ampliando e enriquecendo esta reflexão 
das marcas subjetivas do analfabetismo em adultos para Paulo Freire (1975). 
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Ainda citando Freire (1975), Paiva (2009b) fala no sentido do projeto educativo, 
que para o autor deve estar comprometido com a conscientização do ser humano. 
Portanto, o sentido não está apenas no sujeito, mas há sentidos a serem observados no 
projeto pedagógico, nas práticas dos educadores, no diálogo que a escola estabelece 
com os educandos, uma vez que tais sentidos terão claros impactos ao sentido 
atribuído à educação para os jovens e adultos que procuram as salas de EJA. 
Desta forma, coloca-se a importância de refletir sobre o pensamento de Paulo 
Freire (1975) sobre a Educação de Jovens e Adultos. 
 
 
3.2. PAULO FREIRE E A EDUCAÇÃO DE JOVENS E ADULTOS 
 
 
Paulo Freire (1975) representa um marco para a Educação de Adultos no Brasil 
e no mundo, em termos de concepção político-filosófica, defendendo a necessidade de 
o educador reeducar-se para trabalhar ao lado dos oprimidos.  
Uma das grandes contribuições de Paulo Freire (1975) situa-se na defesa de que 
a educação deve possibilitar ao ser humano o seu processo de conscientização, 
conceito central na teoria freiriana, definido como a passagem de um nível de 
consciência ingênua para um nível de consciência crítica. Segundo Freire (1975), 
posto diante do mundo, o ser humano estabelece uma relação sujeito-objeto da qual 
nasce o conhecimento que ele adquire e expressa por uma linguagem. Esta relação é 
feita, também, por pessoas que não tiveram oportunidade de estudar, mas geralmente 
de forma não fundamentada e limitada. Faz-se necessário transformar esta 
consciência, levando o ser humano a sentir-se capaz de superar a ideologia dominante 
e renunciar ao papel de objeto, exigindo ser ativo e transformador da sociedade 
(Freire, 1995). Tal processo se dá, basicamente, pelo exercício da reflexão crítica 
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sobre os aspectos relevantes da realidade social, sendo os conteúdos escolares uma 
oportunidade privilegiada para esse exercício, destacando-se a apropriação da escrita 
como fundamental para o avanço do processo, que pode ser facilitado através de um 
método pedagógico ativo, dialógico e crítico, na participação e na modificação do 
conteúdo programático educacional. 
Para Freire (1975), a educação pode ser prática de dominação ou de libertação 
dos homens, jamais sendo neutra. Segundo o autor: “A conscientização convida-nos a 
assumir uma posição utópica perante o mundo, posição que converte o conscientizado 
em fator utópico” (Freire, 1971, p. 33) O autor entende utopia como compromisso 
histórico que o ser humano deve assumir: cumpre a ela denunciar a estrutura 
desumanizante, tornando a própria utopia o caminho a ser seguindo, exigindo 
conhecimento crítico em sua busca – é ato de conhecimento. 
Toda a proposta de Freire (1975), para a Educação de Adultos, parte do 
princípio da participação livre e crítica dos educandos. Para tal efetivação, sua 
concepção pauta-se no desenvolvimento de círculos de cultura, que constituem uma 
unidade de ensino que substitui a escola tradicional e congrega educador e educandos 
adultos em um trabalho conjunto de conquista de linguagem. Tal proposta é 
considerada, pelo autor, meio muito poderoso e eficaz de conscientização, capaz de 
transformar o conhecimento de si e de sua realidade. Nos círculos, devem ser 
trabalhadas situações que levem o ser humano a descobrir-se como autor do mundo e 
criador de cultura, desvendando que toda produção humana é cultural e histórica e 
que ele, como ser de possibilidades intelectuais, é criador. 
Nos círculos, o educador deve sempre trabalhar na perspectiva do diálogo. 
Segundo Freire (1975), o diálogo é a confirmação conjunta do educador e dos 
educandos no ato comum de conhecer e re-conhecer o objeto de estudo. Ao invés de 
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transferir o conhecimento estaticamente, como se fosse uma posse do educador a ser 
transmitida, o diálogo requer uma aproximação dinâmica na direção do objeto a ser 
conhecido. 
 
(...) o diálogo é uma exigência existencial. E, se ele é o encontro em 
que se solidariza o refletir e o agir de seus sujeitos endereçados ao 
mundo a ser transformado e humanizado, não pode reduzir-se a um 
ato de depositar idéias de um sujeito no outro, nem tampouco 
tornar-se simples troca de idéias a serem consumidas pelos 
permutantes. (FREIRE, 1983, p. 198). 
 
Podem-se destacar, dentro do conjunto da obra de Freire (1975), alguns 
conceitos principais que perpassam todo o pensamento freiriano. O principal deles e 
grande foco da educação na concepção freiriana é a conscientização, que é entendida 
como compromisso histórico, é baseada na relação entre consciência e mundo. A 
conscientização, enquanto atitude crítica dos homens na história, não finda e implica 
em afirmar a realidade como não intocável, como passível de transformação pelo ser 
humano enquanto sujeito histórico. Conscientização implica em que o ser humano 
transcenda a esfera espontânea de apreensão da realidade para atingir uma esfera 
crítica de compreensão da mesma, a partir de um olhar crítico da realidade a 
desvendando em suas bases. 
Outro ponto fundamental da proposta de Paulo Freire é a ideia de 
transformação, como um conceito chave e grande busca utópica do trabalho de Freire 
(1975). O autor defende que é preciso que a educação esteja adaptada ao fim que 
persegue: a transformação social. Deve permitir ao ser humano ser sujeito, construir-
se como pessoa crítica e autônoma para transformar o mundo. 
 
O homem não pode participar ativamente na história, na sociedade, 
na transformação da realidade se não for ajudado a tomar 
consciência da realidade e da sua própria capacidade de 
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transformar. (FREIRE, 1971, p. 47). 
 
Na busca pela construção de uma educação conscientizadora e transformadora, 
o educador deve ter clareza da importância de sua práxis, um conceito de 
fundamentação marxista, que parte da ideia de que a conscientização não consiste em 
estar perante a realidade assumindo posição puramente intelectual, afirmando que o 
processo não pode existir fora da relação dialética entre teoria e prática: uma ação-
reflexão. Esta ação-reflexão constitui unidade dialética que constrói de maneira 
permanente o modo de transformar o mundo. 
Tal concepção de educação implica em uma nova compreensão de História, 
conceito fundante para Marx (1985) e, através das leituras deste, para Vigotski 
(1996), a história também é conceito fundamental em Freire (1975), que parte do 
princípio de que a construção da história se dá através das condições concretas de 
criação e recriação das relações humanas através do tempo. A história, para Freire 
(1975), não é apenas uma sucessão contínua de fatos e acontecimentos de exércitos e 
governos, mas é caracterizada pelas aspirações, valores, ideias, necessidades de todo 
um contexto no qual o ser humano está inserido. Sendo assim, tem-se um ser humano 
que constrói a história e, para tanto, precisa compreender temas que estão ao seu redor 
e relacionar-se com eles. 
Um outro conceito fundamental para  a compreensão da proposta freiriana de 
sociedade e educação é a ideia de cultura. Para Paulo Freire (1975), cultura tem, 
efetivamente, um sentido amplo de intervenção e transformação do ser humano no 
ambiente natural, social e históricamente construído. 
 
A cultura – por oposição à natureza, que não é criação do homem – 
é a contribuição que o homem dá à natureza. Cultura é todo o 
resultado da atividade humana, do esforço criador e recriador do 
homem, do seu trabalho, para transformar e estabelecer relações 
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com os outros homens. (FREIRE, 1971, p. 45). 
 
A partir de tais conceitos, assume-se uma perspectiva de educação como prática 
da liberdade, que implica em reconhecer a opressão como uma realidade social e 
denunciar a necessidade de posicionar-se contra ela, desconstruí-la, a partir da ação 
dos oprimidos, tomando a frente como sujeitos na busca por mudanças na sua própria 
realidade. 
 
Se a decodificação está bem feita, este movimento de fluxo e de 
refluxo do abstrato para o concreto, que se produz na análise de uma 
situação codificada, conduz a substituir a abstração pela percepção 
crítica do concreto que cessou já de ser uma realidade densa, 
impenetrável. (FREIRE, 1971, p. 37). 
 
A ideia de liberdade só adquire plena significação quando comunga com a luta 
concreta dos homens por libertar-se. Para o autor, a educação não pode ser neutra, 
pois ou serve como instrumento para conformar seres humanos a um status quo, ou é 
um instrumento de libertação da opressão humana e, consequentemente, 
transformação da realidade. Em sua visão, a educação e o processo de alfabetização 
comungam, tendo em vista que numa sociedade letrada tornar-se alfabetizado é a base 
da educação sistematizada.  
Vale ressaltar a importância das ideias defendidas por Freire (1975) no processo 
de negar a concepção sobre adultos não alfabetizados como receptores da assistência 
e do favor de governo ou políticas públicas e entender, na perspectiva freiriana, que se 
trata de sujeitos com direito à educação que lhes deve ser oportunizada, colocando o 
oprimido como sujeito da sua aprendizagem e da transformação da sua realidade.  
Para Freire (1975), ninguém deve ambicionar mudar a realidade do outro, e sim, 
fornecer ferramentas para que o outro o faça com propriedade e autonomia. Portanto, 
a função do educador não é dizer como deve ser e o que deve mudar, mas fornecer 
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conhecimento e conscientização da realidade para que os sujeitos decidam atuar de 
forma transformadora. A educação como meio de transformação da realidade é: 
 
(...) aquela que tem que ser forjada com ele (oprimido) e não para 
ele, enquanto homens e povos, na luta incessante de recuperação de 
sua humanidade. Pedagogia que faça da opressão e de suas causas 
objeto de reflexão dos oprimidos, de que resultará o seu 
engajamento necessário na luta por sua libertação, em que esta 
pedagogia se fará e refará. O grande problema está em como 
poderão os oprimidos, que “hospedam” o opressor em si, participar 
da elaboração, como seres duplos, inautênticos, da pedagogia de sua 
libertação. (FREIRE, 1983 p. 32). 
 
Sobre o processo de alfabetização, o autor desenvolveu uma proposta dialógica, 
em que educadores e educandos educam-se através do diálogo sobre a realidade da 
comunidade, desta maneira as pessoas não só aprendem a ler e escrever, mas 
apreendem o verdadeiro sentido das palavras em sua realidade. Desta forma, insere-se 
a ideia de que a educação não é neutra, ela é um ato político e de conscientização 
(FREIRE, 1975). 
Desta forma, o sujeito pode conscientizar-se sobre o mundo, desvendando a 
situação de opressão e permitindo uma luta pela superação do mundo em que vive, 
tentando transformá-lo em um lugar mais justo. 
Os estudos sobre a teoria de Freire (1975) e dos autores e pesquisadores em 
EJA, que partilham desta base de pensamento, permitem qualificar as práticas 
pedagógicas observadas, uma vez que se entende que a qualidade da prática educativa 
em uma perspectiva conscientizadora e libertária impacta de forma peculiar os 
processos de construção de sentidos e significados para os adultos em processo de 
alfabetização. 
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4. MÉTODO 
 
Neste quarto capítulo, apresenta-se o processo de construção dos dados da 
pesquisa. O capítulo inicia-se com a apresentação dos estudos teóricos que permitiram 
o embasamento para a construção do método desenvolvido. Devido à própria natureza 
dos dados – relacionados com a subjetividade humana – muito cuidado e rigor foram 
destinados ao método, o que aqui pretende-se demonstrar através do cuidadoso 
detalhamento descritivo, como estratégia. 
Assim, apresentam-se, primeiramente, os pressupostos teóricos do método, bem 
como os autores e teorias que o sustentam, entrelaçando-os com as próprias  bases 
teóricas da pesquisa, em uma compreensão de que a construção do objeto de pesquisa 
e, consequentemente, os dados produzidos sobre ele, passam pela visão de mundo e 
visão de ser humano que pautam o olhar da pesquisadora. Neste sentido, na breve 
incursão teórica que segue, alguns conceitos chave são retomados. 
Na sequência, a preparação e busca pelo campo de pesquisa são descritos, 
demonstrando as dificuldades e todo o cuidado com a escolha de uma situação a mais 
adequada possível para atender as buscas orientadas pelo problema de pesquisa. Nesta 
parte, detalham-se, também, os procedimentos de construção de dados, sendo eles as 
duas entrevistas e a autoscopia. O procedimento contou com uma entrevista inicial, 
na qual buscou-se conhecer a história de vida dos sujeitos (no intuito de, também, 
selecionar os sujeitos com perfis mais adequados ao estudo do problema proposto), 
uma sessão de autoscopia (visando conhecer os impactos das práticas educativas 
vivenciadas pelos sujeitos), além de uma entrevista final, na qual o diálogo com os 
sujeitos foi tecido com base nos dados da entrevista inicial e da sessão de autoscopia, 
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visando reconhecer as pequenas mudanças no discurso, que indicam possíveis 
ressignificações. 
Segue-se a descrição de tais dados gerados pelo procedimento de construção 
dos mesmos, com uma incursão na história de vida dos sujeitos escolhidos – uma 
breve história de vida e caracterização dos sujeitos, baseadas em dados de entrevista –  
e da situação real observada – uma descrição das práticas pedagógicas e experiências 
educativas proporcionadas pela professora e vivenciadas pelos sujeitos no coletivo da 
sala de aula que frequentavam. Tais informações são analisadas buscando refletir 
sobre a subjetividade discutida nesta pesquisa. Tais descrições foram inseridas no 
capítulo do método devido à compreensão da importância do contexto, da realidade 
educacional e cultural vivenciada pelos sujeitos para a discussão da subjetividade 
humana, processo depreendido da base teórica. 
Ao final, descreve-se a proposta assumida de análise de dados, descrevendo 
como se deu a construção dos Núcleos Temáticos que permitem a apresentação e a 
discussão de dados da pesquisa, no intuito de responder o problema proposto. 
 
           4.1. APROFUNDAMENTO TEÓRICO METODOLÓGICO 
 
Nos estudos teóricos metodológicos, buscou-se estabelecer um diálogo entre o 
trabalho de pesquisa a ser realizado e os estudos de autores sobre método de pesquisa, 
apontando os movimentos, visando à compreensão e à apropriação das discussões, 
autores e teorias. 
Sobre tal processo, destaca-se a importância da preocupação com o método e o 
cuidado com os procedimentos em pesquisas que envolvem questões relacionadas 
com a atividade psicológica humana. Portanto, 
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A busca do método se torna um dos problemas mais importantes de 
todo o empreendimento de compreensão das formas exclusivamente 
humanas de atividade psicológica. Neste caso, o método é, 
simultaneamente, pré-requisito e produto, o instrumento e o 
resultado do estudo. (VIGOTSKI, 1978, apud NEWMAN e 
HOLZMAN, 2002, p. 45). 
 
Vigotski (1998), pautado nos pressupostos metodológicos de Marx (1985), 
questiona o empirismo e a experimentação como metodologias adequadas aos estudos 
dos fenômenos sociais e psicológicos. Aqui, em acordo com ambos, defende-se que o 
estudo dos fenômenos sociais não deve se conduzir pelos padrões das ciências 
naturais, devido às suas especificidades.  
Tomando por base fenômenos e fatos sociais, a presente pesquisa priorizará os 
aspectos qualitativos, buscando expor a complexidade humana, propondo-se a 
observar, reconhecer e analisar os significados e sentidos construídos na vida social 
escolar de adultos. Neste sentido, pauta-se na ideia de que “para Marx e Vygotsky o 
objeto de estudo e o método de estudo são práticos. (...) O ambiente histórico do 
mundo (‘cenário’) é tanto espacialmente quanto temporalmente contínuo e 
qualitativo.” (NEWMAN e HOLZMAN, 2002, p. 46) 
Na presente pesquisa, adotou-se a metodologia qualitativa devido à sua clara 
adequação aos objetivos propostos, visando obter dados descritivos mediante contato 
direto e interativo da pesquisadora com os sujeitos na situação.  
Aprofundando os estudos, seguiu-se com a leitura de Marx (1985) e Vigotski 
(1998) com ênfase no olhar metodológico dos autores. Devido ao processo de 
reflexão e sua marca de historicidade na abordagem histórico cultural, alguns autores 
de diferentes abordagens metodológicas poderão ser, vez ou outra, convocados a 
enriquecer as reflexões esboçadas, porém foca-se o desenvolvimento do texto nas 
contribuições de Marx (2011) e Vigotski (2002) sobre metodologia na perspectiva 
histórico cultural, principalmente na ideia de unidade da diversidade (MARX, 2011) 
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e unidade complexa (VIGOTSKI, 2002), pontos de destaque das reflexões que se 
pretende tecer.  
Também intenciona-se realizar, na sequência do texto, um exercício de 
aproximação e problematização de artigo importante da professora Marta Kohl de 
Oliveira (2004), pela sua proximidade tanto no tangente ao tema – psicologia de 
adultos em processo de escolarização –, quanto na perspectiva metodológica – 
histórico cultural – e seu grande potencial de contribuição com a pesquisa, movimento 
que ressignificou a ida a campo para coleta de dados, ainda em andamento. 
Certamente que a questão metodológica faz-se fundamental para viabilizar a 
produção de dados da pesquisa proposta e, aqui, elaborou-se uma cuidadosa reflexão 
sobre o esforço de compreensão e construção metodológica.  
 
Marx e Vigotski: suas contribuições metodológicas  
 
Compondo as discussões sobre a coleta e construção de dados em pesquisas na 
abordagem histórico cultural, propõe-se a reflexão sobre o movimento de pensamento 
em Marx (1998) ao redigir As teses sobre Feuerbach. No movimento de crítica sobre 
as ideias de Feuerbach, Marx (1998) possibilita ao leitor compreender como os 
estudos do autor e os avanços que tais ideias possibilitaram criam uma base de 
pensamento, dando condições para o desenvolvimento dos conceitos de Marx (1998). 
Ao escrever As teses, documento que consiste em um manuscrito, Marx (1998) parte 
de Feuerbach e do que ele estudou/produziu de pensamento. É possível perceber 
como o pensamento dele é constitutivo – na forma de crítica – do pensamento de 
marxista. 
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Movimento semelhante é desenvolvido por Vigotski (2000) em seu próprio 
manuscrito: ele começa citando Marx, sendo possível perceber como o pensamento 
marxista é constitutivo do dele, não para negar, mas como base teórica. Vigostki 
(2000) reafirma a conhecida tese de Marx de que “a única ciência é a história”.  
Neste sentido, e aprofundando a questão, Marx (1998), em seu manuscrito, tece 
uma crítica à doutrina materialista de Feuerbach, segundo a qual os homens são 
“produtos das circunstâncias”. Aponta que o autor esquece que os homens mudam as 
circunstâncias. Para o autor, o ser humano não é natural, é social e histórico, mas 
também não é determinado, ele constrói história enquanto se constitui historicamente. 
 
Para Proudhon, entre outros, é naturalmente cômodo produzir uma 
explicação histórico-filosófica da origem de uma relação 
econômica, cuja gênese histórica ignora, com a mitologia de que 
Adão ou Prometeu esbarrou na ideia pronta e acabada, que foi então 
introduzida etc. Não há nada mais tediosamente árido do que as 
fantasias do locus communis. (...) Por isso, quando se fala de 
produção, sempre se está falando de produção em um determinado 
estágio de desenvolvimento social – da produção de indivíduos 
sociais. (MARX, 2011, p. 56). 
 
E tais indivíduos sociais produzem a história. Desenvolvendo tal questão, Pino 
(2000) explica que há uma significativa relação de interdependência entre o modo de 
ser do indivíduo e as condições materiais de produção da sociedade na qual ele 
encontra-se inserido, bem como das relações sociais que são estabelecidas nessa 
cultura, em seu tempo histórico. Pino (2000) entende que as condições reais de 
existência são base para a construção do indivíduo, entendendo, porém, que os 
indivíduos constroem cultura, a qual modifica o meio, alterando suas próprias 
condições de constituição.  
Desta forma, compreende que o indivíduo constrói-se na cultura enquanto a 
constrói e a modifica. Este intenso movimento dialético é compreensão construída por 
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amplo e longo desenvolvimento teórico de vários autores e correntes da filosofia, 
psicologia, etc. E é no diálogo com vários autores, mas principalmente com Marx 
(2011), que Vigotski (2002) construiu tal compreensão da construção do pensamento 
e do humano no social. Fisicamente / biologicamente, não há grandes diferenças no 
cérebro do ser humano grego e do atual. Então, onde está a diferença? No domínio da 
escrita? No domínio da tecnologia? Ainda há muito que avançar na reflexão, mas é 
possível apontar que a essência do intelecto está no signo, que é instrumento externo e 
interno.  
Portanto, é preciso compreender a importância dos movimentos de construção 
de base teórica realizados por Vigotski (2002) para construir o objeto e sua 
metodologia de estudo de forma coerente. Assim, vale problematizar que Vigotski 
(2002) estuda e assume a perspectiva  evolucionista de Darwin, mas não de forma 
radical. Isto é, não se trata apenas de desenvolvimento biológico, evolucionista, 
apenas de complexificação natural: há a incidência da história e da cultura. Portanto, 
são os modos de produção, a intencionalidade humana, a história e a cultura 
constitutivos no desenvolvimento: tal compreensão é possível a partir da base 
marxista. 
Importante destacar que, para Vigotski (2002), não seria possível negar a base 
biológica, uma vez que não se pode negar que há desenvolvimento evolucionista 
biológico (filogenético). Mas a base marxista, o histórico, o social, marcam o 
processo de modo constitutivo. Ao assumir o darwinismo e o marxismo, ele 
complexifica a compreensão do desenvolvimento humano.  
 
As funções biológicas não desaparecem com a emergência das 
culturais mas adquirem uma nova forma de existência: elas são 
incorporadas na história humana. Afirmar que o desenvolvimento 
humano é cultural equivale portanto a dizer que é histórico, ou seja, 
traduz o longo processo de transformação que o homem opera na 
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natureza e nele mesmo como parte dessa natureza. Isso faz do 
homem o artífice de si mesmo. (PINO, 2000, p. 51). 
 
Ao pensar tal complexo processo de construção humana, na qual o ser humano 
cria as condições de sua própria construção social, com implicações inclusive em seu 
desenvolvimento filogenético, abre-se espaço para as perguntas norteadoras da 
pesquisa: como o ser humano se constrói singular no coletivo, no cultural, no social? 
A teoria de Vigotski (2000), em todo seu percurso, estabelece a relação permanente 
entre condição social e desenvolvimento humano. Assim, os estudos têm suscitado a 
reflexão sobre o desenvolvimento dos adultos sem oportunidade social de aquisição 
da língua escrita, sem lançar um olhar de ausência e carência, mas um olhar de 
curiosidade sobre a compreensão das possibilidades construídas por estes sujeitos nas 
suas condições históricas, sociais e culturais de construção de consciência e 
personalidade, entendendo que as condições sociais injustas tornam-se fator que altera 
as possibilidades de desenvolvimento humano. 
Pensando sobre o problema proposto pela pesquisa, de estudo das 
singularidades humanas de adultos em processo de alfabetização em uma sociedade 
letrada, na perspectiva histórico cultural, provavelmente uma das principais 
implicações para a pesquisa foi a questão da unidade da diversidade (Marx, 2011) e 
unidade complexa (VIGOTSKI, 2002).  
Marx (2011), aponta que  
 
O concreto é concreto porque é a síntese de múltiplas determinações 
e, por isso, é a unidade do diverso. Aparece no pensamento como 
processo de síntese, como resultado, e não como ponto de partida, 
embora seja o verdadeiro ponto de partida, e, portanto, também, o 
ponto de partida da intuição e da representação. No primeiro caso, a 
representação plena é volatilizada numa determinação abstrata; no 
segundo caso, as determinações abstratas conduzem à reprodução 
do concreto pela via do pensamento. (pp. 77-78). 
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E Vigotski (2002), com sua base marxista, vai assumir tal ideia, que será 
fundamental para a sua teoria sobre a construção do pensamento. No capítulo 7 de “A 
construção do Pensamento e da Linguagem”, o autor afirma que os métodos de 
análise da psicologia até então estavam, de certa forma, fadados ao fracasso, pois o 
pesquisador, ao tentar “explicar as propriedades do pensamento discursivo como uma 
totalidade, ele decompunha essa totalidade nos seus elementos constituintes – em 
pensamento e linguagem que não contém propriedades inerentes a essa totalidade” (p. 
395) fechando, desta forma, o caminho para explicar a consciência. 
 
Por tudo isso, desde o inicio procuramos assumir outro ponto de 
vista, dando a todo o problema outro enfoque e aplicando a pesquisa 
outro método de análise. Procuramos substituir a análise que aplica 
o método da decomposição em elementos pela análise que 
desmembra a unidade complexa do pensamento discursivo em 
unidades várias, entendidas estas como produtos da análise que, a 
diferença dos elementos, não são momentos primários constituintes 
em relação a todo o fenômeno estudado, mas apenas a alguns dos 
seus elementos e propriedades concretas, os quais, também 
diferentemente dos elementos, não perdem as propriedades 
inerentes à totalidade e são susceptíveis de explicação, mas contém, 
em sua forma primária e simples, aquelas propriedades do todo em 
função das quais se empreende a análise. A unidade a que chegamos 
na análise contém, na forma mais simples, as propriedades inerentes 
ao pensamento discursivo enquanto unidade. (VIGOTSKI, 2002, 
pp. 397-398). 
 
Ao trabalhar com a unidade complexa ao invés dos elementos, Vigotski (2002) 
muda completamente as possibilidades de compreensão do processo de construção da 
consciência. Ele explica a ideia com a metáfora da água e do fogo, anteriormente 
discutida no capítulo teórico sobre a Teoria Histórico Cultural. 
Vigotski (2002) entende o significado como a unidade da diversidade entre 
pensamento e palavra, viabilizando a explicação de uma forma que, quando se olha 
para a menor parte, ela mantém as características do todo. 
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Aqui, chega-se ao ponto chave de contribuição das reflexões para a metodologia 
da pesquisa: a busca pela unidade complexa para tentar compreender/ explicar a 
singularidade do adulto em processo de alfabetização, em sua construção social/ 
singular. Aqui, em movimento ousado e ainda carente de muita reflexão e 
ponderação, aventura-se a cogitar que, talvez, uma possível unidade complexa na 
questão da singularidade, buscando essa unidade da diversidade, este conceito 
marxista na questão da construção da subjetividade/ identidade / singularidade 
humana seria a perejivanie. Aponta-se que seria possível que a unidade da 
diversidade, nesse caso, estivesse na perejivanie, uma vez que ela pode ser entendida 
como unidade que vai unir a questão social/cultural, individual e a dimensão afetiva – 
fundante na pesquisa –, porque a vivência, a experiência, se dá na cultura, na 
sociedade, no meio material, concreto, histórico, em que a pessoa vive, mas ela é uma 
elaboração individual que é permeada não apenas pela dimensão cognitiva, mas é 
fortemente marcada pela dimensão afetiva, pelo campo das emoções. Então a unidade 
de análise perejivanie poderia englobar esforço metodológico no sentido de explicar a 
consciência de forma a abranger o social e o individual (em movimento dialético). 
Neste sentido, torna-se possível apontar caminhos teóricos e metodológicos para o 
desenvolvimento da pesquisa. 
Portanto, vale discutir o que seria a perejivanie, conceito que se pode 
compreender como um processo psicológico em que sujeito e objeto se encontram, 
em uma relação unificadora, em um processo que abarca variadas estruturas mentais, 
em um campo amplo de complexidade, envolvendo “ ‘vivências estéticas’, ‘vivências 
complexas’, ‘a vivência de uma obra’, ‘vivências de si’ etc.” (TOASSA e SOUZA, 
2010, p. 760), imprimindo a ideia de uma compreensão e ressignificação ativa pelo 
sujeito, tendo como elemento disparador a forte repercussão causada pela vivência. 
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A ideia de perejivânie na obra de Vigotski (2002) marca, de acordo com Toassa 
e Souza (2010), uma ideia monista, em que os aspectos racionais e afetivos nunca 
ocorrem na ausência um do outro. A própria consciência começa a ser delineada 
como um sistema psicológico monista, no qual as vivências ganham uma unidade de 
análise sistêmica que cria uma indissociável relação entre os aspectos irracionais 
(afetos) e racionais (pensamento), em toda sua ampla gama de variações. 
Vigotski (2002) vai situar perejivânie como parte integrante de uma unidade 
sistêmica entre a consciência e a personalidade, enquanto relação interna entre 
consciência e meio. Poderia esta unidade sistêmica, a perejivânie, ser pensada como 
unidade complexa no mesmo sentido que Vigotski (2002) faz com o significado, em 
movimento que recoloca toda a questão explicativa das causas do pensamento, 
implicando na questão metodológica com a mesma importância?  
Sobre a ideia de sistema, trata-se mais de um princípio geral que um conceito 
definido, intimamente vinculado à compreensão de funcionamento da consciência, 
destacando a primazia do todo com relação à soma das partes, bem como prezando 
pela análise das relações das estruturas integrantes deste todo mais do que de objetos 
isolados – indícios para se pensar em termos de unidade complexa / unidade da 
diversidade, de cunho marxista. 
A prejivânie, estudada e discutida no aprofundamento das bases teóricas da 
pesquisa, constitui um “conceito coringa” nas ideias de Vigotski (2002), que permeia 
a relação do sujeito com o mundo em toda sua história de vida, tornando-se mais 
complexa com a estruturação dos sistemas psicológicos terciários, a exemplo da 
consciência e da personalidade, destacando que, para o autor, os processos psíquicos 
superiores devem ser estudados em seu todo complexo, compreendendo a relação 
sistêmica entre consciência e personalidade com o meio: vivências. É precisamente 
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nesta compreensão do conceito de perejivânie, a partir da ideia de sistema, que se vai 
enriquecer a problematização do papel do meio social no desenvolvimento do 
indivíduo. 
Para Vigotski, a perejivânie/vivências são unidades da relação entre a 
personalidade, a consciência e o meio. Pressupõem uma relação interior do indivíduo 
com algum acontecimento externo, ou as circunstâncias particulares que o envolvem. 
Este acontecimento externo e suas circunstâncias se dão, sempre, na presença do 
outro. Ou seja, se dá constantemente nas relações sociais – em uma concepção 
monista na qual razão e emoção se fazem permanentemente imbricadas. 
Então, se as funções psicológicas superiores são relações sociais internalizadas, 
e se para os adultos as relações sociais se dão em uma realidade de não domínio da 
escrita – prática social amplamente constitutiva das consciências em uma sociedade 
altamente dependente do sistema da escrita – como se dá a construção das funções nas 
relações que se estabelecem na concretude de ser analfabeto em uma sociedade 
letrada? O que, nas relações sociais, se converte em função psicológica da pessoa? 
Como a unidade complexa perejivânie modifica, constrói, estrutura o olhar teórico 
metodológico para o problema? 
Aqui, o próprio esforço de elaboração reconstrói, modifica, ressignifica o objeto 
de pesquisa e o fazer metodológico. 
 
A palavra, ao crescer na consciência, modifica todas as relações e 
todos os processos. O próprio significado da palavra evolui em 
função da mudança da consciência.” (VIGOTSKI, 2002, p. 185). 
 
 
As implicações dos estudos teóricos para a pesquisa 
Os estudos de metodologia na perspectiva histórico cultural e a compreensão 
dos movimentos históricos de construção do conhecimento científico, os avanços e 
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ramificações de grandes correntes teóricas, a construção histórica, material, concreta, 
das ideias e dos pensadores em cada período e a forma como as conquistas de cada 
teoria criam campo de base para novas formas de pensar – são aspectos fundamentais 
para a construção dos dados da presente pesquisa.  
Vale retomar as discussões de Vigotski (1996) sobre a importância de o método 
estar amalgamado no objeto de pesquisa. Observa-se que é imprescindível construir 
os dados em torno de um método condizente com a perspectiva assumida, conforme a 
metáfora utilizada por Vigotski (1996): 
 
Existen dos procedimientos metodológicos distintos para las 
investigaciones psicológicas concretas. En uno de ellos la 
metodología de la investigación se expone por separado de la 
investigación dada; en el otro, está presente en toda la investigación. 
Podríamos citar bastantes ejemplos del uno y del otro. Algunos 
animales – los de cuerpo blando – llevan por hiera su osamenta 
como lleva el caracol su concha; otros tienen el esqueleto dentro, es 
su armazón Interna. Este segundo tipo de estructura nos parece 
superior no sólo para los animales sino también para las 
monografías psicológicas y por ello lo que escogimos. (p. 15  - no 
arquivo digitalizado). 
 
Assim, o processo de construção de dados foi sendo encaminhado de forma que 
a proposta metodológica constitua o esqueleto interno de estruturação. Tais avanços 
devem-se à compreensão de que é na complexidade da realidade a ser pesquisada que 
Vigotski (2002) vai buscar os indícios para entender os processos de construção do 
pensamento, não em uma situação supostamente ideal. O famoso autor dos estudos de 
Psicogenética, Piaget, estudou crianças em situações ideais, enquanto Vigtoski 
estudou os mais diversos sujeitos em diferentes situações, incluindo patologias, 
analfabetismo, grupos de histórias diversas. Assim, construiu possibilidades de 
observar concretas condições de construção da consciência: sociais, culturais, 
históricas, na dramaticidade do real. 
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A perspectiva histórico cultural possibilita olhar para toda a realidade complexa 
de turmas de EJA, nas quais os educandos ingressam, desistem, retornam às salas de 
aula, levando a pesquisa a ser construída a partir da inserção real e convivência da 
pesquisadora no cotidiano da EJA, na cidade de Campinas-SP, movimento que será 
descrito com mais detalhes no próximo item.  
Portanto, com base na perspectiva histórico cultural e nas realidades observadas 
e vivenciadas com educandos adultos, a pesquisa volta-se, cada vez mais, para sua 
grande questão de base, a qual origina seu problema específico, que é: como o 
coletivo, o social, produz indivíduos singulares? 
Nas buscas e estudos, destacam-se as contribuições de artigo intitulado “Ciclos 
de vida: algumas questões sobre a psicologia do adulto”, da professora Marta Kohl 
de Oliveira (2004). Logo no início de suas reflexões, a autora relembra um estudo de 
Luria e Vigotski com comunidades soviéticas, que tinha por objetivo estudar as 
relações entre cultura e formas de funcionamento psicológico. E destaca que, ao 
pensar na compreensão do adulto não escolarizado, interessante observar que a 
questão mais comum colocada em estudos de psicologia em tais áreas foca em uma 
comparação com si mesmo: por que os “outros” (adultos analfabetos) não funcionam 
como nós? O que lhes falta? Ocorre uma comparação com uma ideia de adulto 
supostamente universal: branco, urbano, escolarizado (OLIVEIRA, 2004). 
A autora entende que  “não é a variação cultural e histórica da mente que deve 
ser explicada via cultura e história; é a própria mente, seu desenvolvimento e 
funcionamento, que só podem ser explicados se a cultura e a história forem 
empregadas de uma nova forma na explicação” (TULVISTE, 1999, apud OLIVEIRA, 
2004, p. 216). Assim, vê-se o outro através da marca da ausência, no que difere de um 
padrão, em como não se encaixa na moldura oferecida. Para Oliveira (2004), não são 
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as características específicas de indivíduos e grupos que são diferentes de uma 
expectativa padrão estabelecida de funcionamento mental que devem ser explicadas, 
mas a própria mente humana e seu funcionamento, sendo que “a cultura tem que ser o 
princípio explicativo da mente especificamente humana” (p. 216). 
A autora propõe a atividade como princípio explicativo: a mente, bem como sua 
origem e desenvolvimento, seriam explicados por meio da atividade: 
 
não é propriamente a atividade prática, em si, que traz novidade, 
mas aquilo que o signo, produzido necessariamente na e pela 
atividade conjunta, faz com ela. Ou seja, a novidade está no efeito 
do signo, ou naquilo que ele produz — como acontecimento que se 
tornou possível pela atividade — na própria atividade. (...) O X da 
questão está em como o signo, e mais especialmente a palavra, na 
sua materialidade simbólica, afeta e transforma a atividade e o 
próprio homem; em como o signo/palavra produz um 
redimensionamento intrínseco da atividade em ação humana, 
orientada, transformadora e significativa, tornando-se constitutiva 
dos sujeitos em interação. (SMOLKA, 2004, apud OLIVEIRA, 
2004, p. 217). 
 
Para Oliveira (2004), a psicologia do adulto ainda é campo alvo de poucos 
estudos, fato que ela compreende como não fortuito, pois aponta que há muitos 
estudos sobre bebês, vários sobre crianças, pouco sobre jovens, quase nada sobre o 
adulto. Para a autora, uma das possíveis explicações para isto deve-se à complexidade 
do adulto, pelo fato de o adulto ser tanto mais marcado pela cultura quanto mais 
velho, pois conta com mais tempo de inserção na cultura. Um bebê é mais “parecido” 
com bebês do mundo todo que uma criança de 4 anos, que já dominou a língua, ou 
que uma criança de 8, em processo de escolarização, etc. 
Ao problematizar tal questão, a autora retoma a importância de tomar a cultura 
como princípio explicativo do psiquismo. Neste sentido, aponta que há questões mais 
abrangentes, como o trabalho no educando adulto, mas há, também, princípios 
singulares, específicos. Portanto, busca a  construção de categorias que levem em 
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conta tais temas constitutivos para cada sujeito, “sem perder de vista o objetivo de 
uma ordenação generalizante dos dados obtidos, é um desafio a ser enfrentado numa 
fase de aprofundamento da análise” (OLIVEIRA, 2004, p. 227). 
Especificamente neste ponto, há uma grande identificação entre Oliveira (2004) 
e esta pesquisadora: a busca por construção de metodologia de coleta e análise de 
dados na psicologia do adulto: 
 
Relacionado a isso delineia-se, aqui, uma questão teórico-
metodológica: é fundamental transitar entre os objetivos de 
compreensão mais complexa dos temas centrais na constituição das 
singularidades dos sujeitos estudados e de construção de categorias 
de análise que permitam certa ordenação generalizante dos dados 
obtidos. Como afirma Ecléa Bosi, “uma história de vida, ou mil 
histórias de vida jamais substituirão um conceito ou uma teoria da 
História. (...) Muito mais que qualquer outra fonte, o depoimento 
oral ou escrito necessita esforço de sistematização e claras 
coordenadas interpretativas.” (BOSI, 2003, apud OLIVEIRA, 2004, 
p. 227). 
 
Neste sentido, se vai assumindo, cada vez mais, a questão complexa e os 
desafios que envolvem a questão metodológica na perspectiva histórico cultural. O 
método da pesquisa deve ser construído pensando em, de fato, entender o complexo 
objeto proposto: a construção dos processos de significação, de identidade/ 
subjetividade / singularidade humana. Tal construção de conhecimentos não deve ser 
dar de forma linear e, portanto, não pode ser desenvolvida apenas com uma entrevista, 
ou algumas entrevistas, mas demanda longa busca por indícios, longo processo de 
inserção em campo, de convivência com os sujeitos, de conhecimento de suas vidas e 
cotidianos, necessitando de clareza no referencial teórico para se sustentar: qual é a 
âncora teórica que permite um olhar singular e, ao mesmo tempo, generalizante? 
Como o estudo pode, dentro da singularidade de alguns sujeitos adultos, possibilitar 
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refletir sobre a universal construção de consciência humana? Como estudar tais 
processos? 
Aqui não é possível deixar de recordar de discussões de disciplinas9 da pós-
graduação do grupo GPPL (Grupo de Pesquisa Pensamento e Linguagem) sobre o 
paradigma indiciário10: uma coisa é analisar pegadas, o céu, vento, etc, outra bem 
diferente é analisar um discurso, algo produzido pela cultura, com ideologia... E tal 
diferença está no objeto: culturalmente produzido ou não? Fato é que os indícios que 
o pesquisador encontra, quando são isolados, não permitem entender o todo, o real. 
Vários diferentes indícios ajudam a construir uma ideia do todo, uma imagem do real. 
 
Seis cegos foram conhecer um elefante. Cada cego, tateando uma 
parte diferente do animal, chegou a uma conclusão diferente. O 
homem que encostou no corpo comparou o elefante com um muro. 
O cego que tocou a tromba entendeu que fosse como uma grande 
cobra. Quem apalpou a perna comparou o animal com uma árvore. 
O cego que pegou o rabo do enorme mamífero percebeu que fosse 
parecido com uma corda grossa. E assim em diante, cada pessoa, 
com sua percepção limitada de uma pequena parte da realidade, 
chegou a uma conclusão diferente. (SAXE, 1872, s.p.) 
 
Destaca-se que, diferentemente de um confortável recorte de educação de 
adultos, as realidades e suas especificidades – singularidades e generalizações – 
apresentarão, nos seus desconcertos, os indícios que podem contribuir com a tentativa 
de vislumbrar um todo: historicamente marcado e a partir do ponto de vista da 
pesquisa realizada.  
Neste sentido, vale recorrer a Malinowski (1976) – considerado o “pai da 
etnografia”, indo contra a etnografia de gabinete – com a ideia de que só se pode !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
9  A pesquisadora realizou as disciplinas APPS (Atividades Programadas de Pesquisa) I e II, 
obrigatórias da pós graduação, no grupo de pesquisa GPPL. Estas disciplinas são oferecidas 
semestralmente pelos grupos de pesquisa da FE. 
10 GINZBURG, Carlo. Sinais: raízes de um paradigma indiciário. In: Mitos, emblemas e sinais. São 
Paulo: Companhia das Letras, 1990. !
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entender o significado da palavra ao ir para o real contexto de produção dela, 
conhecer as tradições, culturas e produção de sentidos e significados do grupo social 
para entender o que o enunciado quer dizer. É importante criar vínculos, estar com o 
outro, buscar participar, tanto quanto possível, de sua realidade. 
Assim, os pesquisadores sensibilizam o olhar para o sujeito não do ponto de 
vista do que falta para ele ser igual ao convencional, mas o olhar para este sujeito do 
ponto de vista da história que o constituiu, da realidade que ele vivencia e como ela 
repercute na construção do ser social/individual que ele está se tornando, em 
permanente construção. 
Nesta pesquisa, pretendeu-se avançar em tais questões, buscando discutir como 
o tornar-se humano é tornar-se individual na e pela cultura, sendo que a cultura marca 
as várias formas de sentir, cada vez mais instigante torna-se pensar a questão do 
“homem como artífice de si mesmo”… (PINO, 2000).  
Portanto, com base em tal perspectiva, o procedimento de construção e análise 
de dados foi construído e será descrito, na sequência. 
 
4.2. DETALHAMENTO DO PROCEDIMENTO 
 
Com toda a base de estudos concluída e a partir de muitas reflexões e 
planejamento para a elaboração do procedimento a ser desenvolvido para a construção 
dos dados, na busca por construir dados que permitissem conhecer sobre a 
subjetividade humana, optou-se pela realização de entrevistas em momentos 
diferentes, combinadas com o procedimento de autoscopia. 
As entrevistas ocorreram em dois momentos principais: início e fim do período 
de observação. A sessão de autoscopia ocorreu no meio do processo, que durou – no 
total – um ano. Assim, o procedimento conta com duas entrevistas e uma sessão de 
 !
97 
autoscopia de cada sujeito, fora as sessões de observação e acompanhamento de sala 
de aula, que compõem a construção de dados de forma complementar. 
A primeira entrevista de cada sujeito foi realizada no início do ano de 2017, 
aproximadamente duas semanas após o início da observação. Os sujeitos eram 
convidados a participar e sua adesão era voluntária. Na entrevista inicial, a 
pesquisadora realizava um roteiro não fechado de perguntas sobre a história de vida 
do sujeito, conduzindo a entrevista de acordo com a fala, as disposições e interesses 
de narrativa dos sujeitos. A ideia central era gerar  dados sobre a história de vida do 
sujeito adulto como não alfabetizado em uma sociedade altamente letrada, gerar falas 
sobre como ele sentia-se, sobre como ele sentia o olhar da sociedade para ele, suas 
possibilidades de inserção na realidade, sua visão de mundo e de si mesmo antes da 
inserção nas práticas sociais de leitura e escrita. Algumas perguntas específicas foram 
realizadas, mencionando algumas palavras chave – entendendo tais palavras como o 
microcosmo da consciência, como afirma Vigotski (2000) –, tais palavras foram 
novamente mencionadas em contexto de perguntas na entrevista final, no intuito de 
observar se a narrativa sobre elas, sua compreensão, os sentidos que suscitam foi, de 
alguma forma, alterado. As perguntas, neste sentido, giraram em torno de ideias como 
leitura, escrita, livros, escola, professores, política nacional, trabalho, sonhos, entre 
outras.  
A entrevista inicial também teve como função selecionar os sujeitos, a partir da 
narrativa de cada um, permitindo observar quais tinham maiores habilidades para 
narrar sua história, quais conseguiam compartilhar os afetos envolvidos nos eventos, 
verbalizando sobre questões fundamentais para a discussão do problema de pesquisa.  
Ao final do processo, após um ano de acompanhamento dos estudantes adultos, 
foi realizada a entrevista final, onde muitos temas que emergiram na entrevista inicial, 
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nas narrativas sobre a história de vida do sujeito e sua compreensão de ideias 
relacionadas com a sua vida, a educação, a realidade social que vive, foram 
retomadas. Esta retomada deu-se na forma de um diálogo entre a pesquisadora e o 
sujeito. A intenção da entrevista era conversar sobre os mesmos 
temas/ideias/conceitos discutidos um ano antes, anteriormente ao processo de 
alfabetização e escolarização, na expectativa por observar as mudanças no discurso, 
que indicam as mudanças subjetivas. 
Cada entrevista será detalhada na descrição das etapas da coleta de dados, que 
se segue, neste capítulo. 
O procedimento também foi composto pelas sessões de autoscopia, que 
ocorreram no meio do ano, após, aproximadamente, de cinco a seis meses de aula. 
Nas sessões de autoscopia, os sujeitos observavam, na tela do vídeo, as aulas 
vivenciadas e verbalizavam sobre os momentos mais importantes, informando o que 
gostaram, ou não, e o motivo. As sessões de autoscopia tinham o intuito de – para 
além de caracterizar a qualidade das práticas de letramento vivenciadas – permitir 
observar o caminho das mudanças subjetivas observadas, ou seja, observar na 
verbalização dos sujeitos sobre o que estavam aprendendo naquelas aulas e sobre o 
que sentiam sobre isso, como os processos de letramento e escolarização estavam 
atuando de forma a ressignificar a realidade para os sujeitos envolvidos. 
 
4.2.1. AS ENTREVISTAS COMO PROCEDIMENTO DE PRODUÇÃO DE DADOS 
 
A coleta de dados iniciou-se com a realização de uma entrevista inicial com os 
possíveis sujeitos da pesquisa, educandos ingressantes na turma de alfabetização na 
FUMEC, com o objetivo de obter uma narrativa detalhada sobre suas histórias de 
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vida, destacando os fatores que os impediram de alfabetizarem-se na escola regular, 
bem como os momentos em que ler e escrever mais fizeram falta e as limitações 
vivenciadas, focando nos sentimentos que tais experiências geraram. Buscou-se 
construir uma descrição da imagem que o adulto faz de si mesmo e de suas 
possibilidades de atuação no mundo à sua volta, como uma pessoa não alfabetizada. 
As entrevistas foram realizadas durante o horário de aula, no período noturno. A 
educadora liberava um educando e a pesquisadora seguia com ele para uma sala de 
aula que não era utilizada pela escola no período noturno. Na sala, a entrevista era 
gravada. A entrevista contava com um roteiro básico, mas era direcionada a partir dos 
dados apresentados pelo sujeito. A pesquisadora buscava explorar as experiências e 
narrativas mais significativas para os objetivos da pesquisa, tentando levar o sujeito a 
falar mais, através de pequenas interjeições, sobre os temas de interesse. 
Na sequência, os educandos e sua educadora foram acompanhados ao longo dos 
meses e com a realização das filmagens, visando permitir que a pesquisadora 
conhecesse e caracterizasse as práticas vivenciadas, bem como acompanhasse o 
processo de aprendizagem, filmando e coletando material para as sessões de 
autoscopia.  
Ao final do semestre, após as férias, no início de 2017, ocorreram as sessões de 
autoscopia, levando os sujeitos a descreverem como se sentiam em relação às 
mudanças que estavam vivenciando e como estavam sendo afetados pelo 
procedimento. As sessões de autoscopia ajudaram, em muito, na seleção dos sujeitos, 
pois foi possível observar quais mais estavam elaborando discursos verbais com 
conteúdos interessantes para os objetivos da pesquisa. 
Ao final do ano de acompanhamento da pesquisa, em junho de 2017, foram 
realizadas as entrevistas finais, com roteiro muito próximo ao da entrevista inicial, 
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buscando delinear a narrativa com as possíveis mudanças na forma como o sujeito vê 
e narra sua história de vida, após conquistar a leitura e a escrita, bem como observar 
as mudanças da imagem de si e de suas possibilidades de atuação no mundo. 
Em síntese, esta etapa do procedimento de coleta de dados contou, portanto, 
com entrevistas iniciais e finais, nas quais a pesquisadora buscou incentivar o sujeito 
a compartilhar sua história de vida, bem como a forma como ele vê e interpreta os 
fatos e acontecimentos vivenciados, sinalizando os sentidos que atribui a cada 
experiência. Nas duas entrevistas e nas sessões de autoscopia, a pesquisadora pediu 
que os sujeitos narrassem e significassem as experiências marcantes de sua história de 
vida, com intuito de observar a forma como, a partir da aquisição das práticas sociais 
de leitura e escrita, a história sofre alterações em sua narrativa, bem como na forma 
como os sujeitos interpretam e significam as experiências vividas.  
Na etapa de análise de dados, na comparação das entrevistas, focou-se em 
observar, identificar e descrever as mudanças observadas nos sentidos e significados 
atribuídos aos fatos da história de vida, buscando compreender como a aquisição da 
escrita, na idade adulta, reconstitui a subjetividade humana. 
De início, foram entrevistados todos os educandos que manifestaram vontade de 
participar, totalizando 15 entrevistados. Considerou-se que poderia causar impacto 
ruim deixar alguns educandos excluídos do processo, pois todos manifestavam 
entusiasmo e desejo de participar. A partir destas entrevistas, foram selecionados 
apenas os sujeitos que oferecerem dados mais relevantes para os objetivos da 
pesquisa, ou seja, aqueles que se apropriaram das práticas de leitura e escrita de forma 
mais significativa, com a intenção de observar a mudança de sua autoimagem, em sua 
trajetória de vida e sobre sua consciência de si e de suas possibilidades de intervenção 
na realidade. 
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Portanto, optou-se por escolher um número bem reduzido de sujeitos que 
apresentavam fortes marcas de ganhos subjetivos significativos, visando, em última 
instância, uma análise mais aprofundada de cada sujeito, possibilitada por 
procedimentos mais longos e detalhados, indicados para estudos de questões ligadas à 
subjetividade humana (BOGDAN e BIKLEN, 1991). 
Inicialmente, quatro sujeitos foram préselecionados, pela qualidade e conteúdo 
de suas narrativas. Eram sujeitos que verbalizavam ter consciência da mudança em 
suas vidas que a aprendizagem, a escolarização e o letramento estavam 
proporcionando. Eles afirmavam que eram pessoas diferentes, que estavam mudando 
e explicavam como acreditavam que a escola estava causando tais mudanças neles, 
em suas vidas. Afirmavam tomar decisões de forma diferente, entender situações de 
forma diferente, narravam casos e diziam “antes, eu agia assim, mas agora aprendi na 
escola que (...), então na hora, eu posso agir diferente”. Alguns diziam que entes eram 
“burros”, ou “bixo do mato” e que com a escola, estavam mudando.  Assim foram 
escolhidos os sujeitos, pela clareza e facilidade de verbalização sobre as mudanças 
vivenciadas, por eles percebidas.  
Dos quatro sujeitos assim selecionados, dois chegaram a participar apenas até as 
sessões de autoscopia, mas, infelizmente, deixaram os estudos antes da entrevista 
final. Uma sujeito deixou a escola devido a problemas com narcóticos e o outro 
devido à prisão de seu filho, o que produziu fortes impactos em sua família. 
Portanto, assim, foram selecionados dois sujeitos para o aprofundamento, 
construção e análise de dados. 
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4.2.2. A AUTOSCOPIA COMO PROCEDIMENTO DE PRODUÇÃO DE DADOS 
 
A coleta de dados envolveu, também, as sessões de autoscopia que, segundo 
Leite e Colombo (2006), consistem na gravação áudio visual do contexto de sala de 
aula a ser estudado, para posterior edição e exibição para os sujeitos, em sessões 
individuais, nas quais a pesquisadora instiga os sujeitos a narrarem e descreverem 
como se sentiram durante a atividade filmada.  
Para Leite e Colombo (2006), o recurso da autoscopia representou um 
aprimoramento da pesquisa qualitativa. Tal fato deve-se à possibilidade de o sujeito 
adquirir posição ativa na produção de dados. Portanto, os dados primários foram os 
sentidos e significados atribuídos pelo sujeito às experiências, verbalizados nas 
sessões de autoscopia e entrevistas. Ou seja, o dado primário é a própria fala do 
sujeito, suas verbalizações sobre os sentidos construídos no processo de escolarização 
e letramento. 
O procedimento de autoscopia foi importante para que a pesquisadora pudesse – 
além de conhecer a história de vida e como sua narrativa e interpretação mudam, 
denunciando mudanças subjetivas – delinear as práticas que causaram as mudanças 
subjetivas que se intencionou observar. Compreender e caracterizar as práticas bem 
sucedidas experienciadas pelos sujeitos observados faz-se importante ao tentar traçar 
as mudanças subjetivas vivenciadas. Assim, a descrição das atividades de ensino faz-
se importante e entende-se por atividade de ensino as práticas que envolvem o 
momento de instrução da educadora, momentos de elaboração, individual e/ou 
coletiva, dos educandos, e o feedback da educadora (COLOMBO, 2007).  Defende-se 
que a qualidade das práticas influencia diretamente a dimensão afetiva constituinte do 
sujeito, impactando diretamente na qualidade da relação entre educandos e 
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conhecimento, alterando os sentidos e significados que, frequentemente, revelam 
mudanças profundas para adultos em alfabetização11, levando-os, muitas vezes, de 
sentimentos de aversão e vergonha, para sentimentos de paixão e orgulho. 
No procedimento de gravação das entrevistas e sessões de autoscopia, bem 
como no de filmagem das práticas pedagógicas, a pesquisadora utilizou um 
equipamento de filmagem digital (o tablet12 iPad13, mesmo equipamento utilizado em 
pesquisa de mestrado financiada pela FAPESP – processo 2011/03859-7). Finalizadas 
as gravações, o material produzido passou por edições, no próprio aparelho, com o 
software de edição do equipamento. Em seguida, foram realizados encontros com os 
sujeitos, nos quais a pesquisadora apresentou o vídeo editado, pedindo que eles 
falassem sobre as situações observadas. 
As sessões de autoscopia referentes às práticas pedagógicas vivenciadas 
ocorreram no meio do ano acompanhado, para observar como as práticas de 
alfabetização e letramento estavam afetando os sujeitos e, brevemente, retomadas no 
final do ano acompanhado (entre julho e agosto de 2017), com o cuidado de preparar 
um roteiro com perguntas e temas semelhantes aos da primeira sessão, buscando 
comparar as mudanças na forma como o sujeito percebe, significa e expressa-se 
diante de situações semelhantes, antes e após a aquisição da escrita, visando 
apreender mudanças nos sentidos vivenciados e atribuídos. 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
11 Dados construídos na pesquisa de Mestrado – processo 2011/03859-7. 
12  Dispositivo eletrônico em formato de prancheta com funcionalidades semelhantes às de um 
computador, somando outras como filmagem, fotografia, etc. Apresenta uma tela touchscreen e tem 
como dispositivo de entrada principal a ponta dos dedos, em vez de um teclado ou mouse. 
13 O iPad é um dispositivo tablet produzido pela empresa Apple Inc. O iPad integra algumas 
funcionalidades de computadores, como acesso à internet, leitor e editor de textos, vídeos, fotos, 
músicas jogos, entre outros, funcionando como uma plataforma audiovisual.  !
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As sessões de autoscopia, assim como as entrevistas, ocorreram em horário de 
aula, com autorização da educadora para que um educando por vez acompanhasse a 
pesquisadora. As sessões aconteceram na mesma sala das entrevistas e foram 
filmadas. 
 
Assim sendo, as entrevistas e as sessões de autoscopia compuseram o 
procedimento de construção de dados, que é enriquecido pelas horas de observação, 
acompanhamento e inserção da pesquisadora na realidade estudada.  
Na sequência, será descrito o procedimento de autoscopia na prática, a fim de 
esclarecer sobre tal interessante procedimento de construção de dados. 
 
4.2.2.1. O PROCEDIMENTO DE AUTOSCOPIA 
 
Após a realização das filmagens, a pesquisadora assistiu a todo o material 
gravado para iniciar a seleção de cenas para compor os videos para as sessões de 
autoscopia. Com a filmagem de uma noite por semana, em um período de sete meses 
de aula (outubro e novembro de 2017, fevereiro a junho de 2018) até o meio do ano 
de 2018, foram geradas, aproximadamente, 80 horas de gravação em vídeo digital.  
Assistir a todas as filmagens possibilitou uma ampla visão de todo o material 
produzido, visando iniciar o tratamento do mesmo. A divisão inicial deu-se entre os 
vídeos que continham gravações coletivas, de momentos coletivos em aula, daqueles 
que continham gravações de momentos individuais, entre educadora e educando. Na 
sequência, os videos individuais foram separados por educando, com destaque para os 
videos individuais dos educandos já sinalizados como de principal interesse para os 
objetivos da pesquisa, de acordo com a entrevista inicial.  
Na sequência, as filmagens foram organizadas por temática. O material de cada 
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sujeito e o material coletivo foram divididos em temáticas: as filmagens relativas às 
aulas de alfabetização e letramento, de matemática, de coral, de ciências, de 
geografia, de história e outras, foram separadas e agrupadas. 
Procedeu-se, então, com a observação cuidadosa das filmagens, selecionando-as 
em ordem decrescente de relevância para os objetivos da pesquisa. Assim, os videos 
foram organizados por ordem de importância e possibilidades de contribuição para as 
sessões de autoscopia, de acordo com os objetivos assumidos. 
Ao final, acrescentou-se, ainda, o critério de qualidade técnica das filmagens, 
dando atenção a aspectos relativos à qualidade visual e clareza sonora das filmagens: 
se estava em ângulo que permitia visualizar o sujeito e a professora, a qualidade do 
áudio, entre outros aspectos relevantes.  
As filmagens apresentaram qualidade satisfatória, a visibilidade dos sujeitos foi 
boa e o áudio facilmente compreensível, o que tornou as filmagens selecionadas 
adequadas para exibição aos sujeitos. 
Em síntese, as filmagens foram organizadas em: coletivas e individuais; por 
temas de aula segundo as áreas de conhecimento; em ordem decrescente de relevância 
do conteúdo para os objetivos da pesquisa; em ordem decrescente de qualidade 
técnica. 
Posteriormente, os arquivos foram editados no programa iMovie, aplicativo da 
Apple compatível com o iPad, que foi utilizado para a edição dos vídeos de 
autoscopia. O iMovie é um programa para edição de vídeos que permite produzir e 
editar vídeos com qualidade, através de processo simplificado. O programa faz a 
leitura dos vídeos gravados com o iPad e permite selecionar as cenas na tela principal 
para edição. As cenas escolhidas são selecionadas e é possível, com o programa, 
adicionar efeitos, redigir legendas entre outros recursos, apenas arrastando os ícones 
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com os dedos na tela a cada item na linha do tempo em que o filme está sendo 
editado. Com tal recurso, foram elaborados os vídeos de autoscopia de cada sujeito.  
A edição e os recortes de cenas compuseram etapa posterior à organização das 
filmagens. A organização bem planejada permitiu uma maior facilidade ao lidar com 
a numerosa quantidade de horas de gravação. 
Assim, dos vídeos coletivos, foram feitas seleções dos momentos tidos como 
mais importantes, aqueles que a pesquisadora verificou como mais relevantes a serem 
exibidos para os alunos: os que, acreditava-se, permitiriam comentários e reflexões no 
sentido de abordar aspectos relevantes para a obtenção de informações relativas aos 
objetivos da pesquisa. 
Os momentos assim avaliados foram recortados e selecionados, de forma a 
possibilitar uma organização lógica para que a junção dos recortes fizesse sentido. 
Assim, obteve-se, dos vídeos dos momentos coletivos, um conjunto de filmes que 
mostravam cenas de aula, momentos de interação da turma entre si e com a educadora 
e atividades coletivas. Ao invés de longas tomadas de uma hora ou mais, reduziu-se a 
momentos principais e situações-chave, através das quais os educandos poderiam se 
reconhecer na tela, se reconhecer em atividade, relembrar a aula e, a partir daí, 
conversar e narrar suas impressões. 
Nos vídeos individuais, procedeu-se da mesma forma. Foram escolhidos os 
momentos principais, avaliados como mais interessantes para as sessões, sendo os 
mesmos recortados, encadeados logicamente e editados, formando pequenos filmes 
que retratavam momentos de interatividade professora-alunos. 
Ao longo do processo, foram editados todos os vídeos digitais e transformados 
nesses filmes de curta duração; os filmes possuíam, em média, cinco minutos cada, 
atentando para a importância de sua duração não ser longa, pois poderia entediar o 
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sujeito e as sessões ficariam demasiadamente extensas, perdendo em qualidade. 
Com os arquivos de filmes editados, a pesquisadora escolheu o filme a ser 
exibido para cada sujeito. Estruturou-se cada vídeo a partir de um roteiro previamente 
idealizado. Assim, os filmes de cada sujeito seguem um padrão de encadeamento a ser 
detalhado. 
Iniciam-se com as imagens coletivas de leituras, discussões, aulas expositivas 
ou instruções gerais para realização das atividades. Em seguida, foca-se o momento 
de cada sujeito com a professora em situações de auxílio, correção ou esclarecimento 
de dúvidas: são as filmagens mais específicas de cada aluno. O encadeamento 
sequencial fez-se por avaliação do grau de relevância de cada momento constante no 
filme. Assim, existe alternância de áreas temáticas, de variedade de atividades e de 
tipos de interação no filme de cada sujeito. Os vídeos, dessa forma, ficaram mais 
dinâmicos, permitindo aumentar o interesse dos mesmos. 
Concluídas as fases de filmagem e edição dos vídeos, iniciaram-se as sessões de 
autoscopia. Inicialmente, foram convidados quatro sujeitos a participar, pois a 
qualidade de suas falas na entrevista inicial permitia inferir que eram os sujeitos mais 
adequados à pesquisa, por terem demonstrado mais facilidade de falar sobre seus 
sentimentos, qualificar e descrever suas experiências. Porém, abriu-se a possibilidade 
de realizar a sessão com todos os educandos que se dispusessem a participar, visando 
não gerar frustrações. Assim, todos os educandos manifestaram interesse em 
participar, pois queriam “ver eles na televisão”. Os dados dos sujeitos não 
selecionados para a fase final de entrevista foram arquivados e compõem o quadro 
geral de contextualização e caracterização da realidade observada na pesquisa. 
As sessões ocorreram na sala de aula ao lado da sala da turma observada, os 
vídeos foram exibidos no próprio tablet e a filmagem da sessão de autoscopia foi feita 
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por aparelho celular de alta qualidade (iPhone, da mesma marca e compatível com o 
tablet utilizado), gerando gravações facilmente enviadas para o tablet, onde ocorriam 
as edições e, posteriormente, as transcrições. 
As sessões, que eram individuais, a pesquisadora iniciava descrevendo, 
novamente, os objetivos da pesquisa. Esclarecia que todas as informações narradas 
pelo sujeito eram válidas, pedindo que ele falasse tudo o que sentisse. Seguia com o 
pedido de autorização para a gravação da sessão e da utilização das informações ali 
geradas para a realização da pesquisa, assegurando o anonimato para os sujeitos. 
Um a um, os sujeitos sentaram-se com a pesquisadora e assistiram aos seus 
vídeos, parando para emitirem comentários de trecho em trecho, o que foi 
previamente planejado. Cada recorte era interrompido para que o sujeito verbalizasse 
o que sentia ao ver as imagens, e também dialogasse com a pesquisadora a respeito 
das questões que julgasse pertinentes. 
De forma geral, as entrevistas correram bem, normalmente uma por noite. Em 
sua maioria, os educandos tiveram sessões de, aproximadamente, 30 minutos. Os 
sujeitos de foco de interesse da pesquisa, por volta de 2 horas ou 2 horas e meia. O 
trabalho foi motivador e a participação dos sujeitos satisfatória; até mesmo os 
problemas para se expressar, a falta de vocabulário, a dificuldade de exteriorizar o que 
sentem, constituem dados da pesquisa. 
A última fase do processo de coleta de dados envolveu as transcrições. Após a 
conclusão das etapas, iniciou-se a transcrição das sessões de autoscopia. 
Trabalho à primeira vista  mecânico, durante as transcrições, um olhar atento 
para as expressões dos sujeitos, para os conteúdos exteriorizados, revelava aspectos 
importantes que foram considerados no posterior momento de análise com a 
constituição dos núcleos temáticos. Trabalho demorado e cansativo, mas parte 
 !
109 
integrante da pesquisa, como na maioria delas, que foi desenvolvido visando-se 
extrair, na íntegra, todas as informações para a posterior análise. 
Ao final, dos dois sujeitos selecionados para compor a análise e discussão de 
dados, somaram-se, aproximadamente, duas horas de gravações das entrevistas 
iniciais, cerca de cinco horas de gravações das sessões de autoscopia e duas horas das 
entrevistas finais. As transcrições procuraram preservar os conteúdos das gravações. 
Não foi dada importância para aspectos como a correção gramatical da fala dos 
sujeitos ou preocupação em transcrever foneticamente exatamente o que era 
verbalizado. Apenas buscou-se transcrever, de forma compreensível, mas sem corrigir 
gramaticalmente as falas, de forma a permitir a avaliação do conteúdo das mesmas. 
Ao todo, obtiveram-se seis arquivos de transcrições: dois de entrevistas iniciais (uma 
de cada sujeito), duas de autoscopia (uma de cada sujeito) e dois de entrevistas finais 
(uma de cada sujeito). 
 
 
4.3. O CAMPO DE PESQUISA: DESENVOLVIMENTO DA CONSTRUÇÃO DE DADOS 
 
De acordo com o cronograma proposto, a atividade de coleta e construção de 
dados deveria iniciar-se no segundo dos três anos do doutorado. Portanto, a coleta de 
dados iniciou-se em agosto de 2016, no segundo ano de bolsa de pesquisa.  
Para garantir a execução das etapas, a busca e contato, com pedidos de 
autorização, começou ainda no primeiro semestre de 2016. Conforme previsto e 
planejado, buscava-se encontrar salas de EJA que: 
A) atendessem as necessidades e características importantes para viabilizar a 
observação da pesquisa, destacando-se: encontrar uma educadora de EJA que 
desenvolvesse um trabalho docente reconhecido pela comunidade como de qualidade 
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e que levasse o educando a inserir-se em práticas e leitura e escrita e a aproximar-se 
dos objetos de conhecimento escolares; 
B) acolhessem a pesquisa, autorizando as filmagens e entrevistas, concedendo 
espaço e tempo para o trabalho da pesquisadora com os educandos, confiando no 
trabalho de pesquisa e na ética da pesquisadora. 
Conforme explicitado na pesquisa, defende-se que não se pode negar que, dentre 
os fenômenos psicológicos, os afetivos apresentam uma grande dificuldade de estudo, 
tanto no que se refere à conceituação, como também quanto à metodologia de 
pesquisa e de análise. Nessa mesma linha, defende-se que as ciências humanas não 
devem se conduzir pelos padrões das ciências naturais, devido às suas especificidades. 
No tocante especificamente ao campo educacional, segundo Lüdke e André (1986): 
 
Situado entre as ciências humanas e sociais, o estudo dos 
fenômenos educacionais não poderia deixar de sofrer as influências 
das evoluções ocorridas naquelas ciências. Por muito tempo elas 
procuraram seguir os modelos que serviram tão bem ao 
desenvolvimento das ciências físicas e naturais, na busca da 
construção do conhecimento científico do seu objeto de estudo. (p. 
3). 
 
As peculiaridades desta área de pesquisa exigem especificidades metodológicas. 
Tomando por base fenômenos e fatos sociais, as novas linhas de pesquisa priorizam 
os aspectos qualitativos, expondo a complexidade humana e buscando observar, 
reconhecer e analisar os significados até então não trabalhados da vida social. 
Lüdke e André (1986) consideram que a observação é a base da pesquisa 
qualitativa, que deve ser planejada rigorosamente para tornar-se um instrumento 
válido e fidedigno. Segundo Lüdke e André (1986): 
 
Na medida em que o observador acompanha in loco as 
experiências diárias dos sujeitos, pode tentar apreender a sua visão 
de mundo, isto é, o significado que eles atribuem à realidade que os 
cerca e às suas próprias ações. (p. 26) 
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Com clareza sobre a metodologia e os procedimentos metodológicos assumidos, 
partiu-se para a preparação da coleta de dados com a escolha dos sujeitos de pesquisa.  
Na busca de uma situação que possibilitasse a observação, descrição e análise de 
práticas pedagógicas consideradas de boa qualidade na Educação de Jovens e 
Adultos, a escolha da sala que proporcionaria esse contato específico era uma 
condição fundamental para a realização da pesquisa, uma vez que de práticas 
pedagógicas bem sucedidas depende a inserção significativa dos adultos nas práticas 
sociais de leitura e escrita e, consequentemente, seus processos de ressignificação. 
Como a pesquisa, conforme planejado desde o início, realizar-se-ia em uma sala 
de aula de EJA de rede pública da região metropolitana de Campinas, município que 
conta com grande número de diferentes propostas e turmas, as possibilidades de 
escolha eram vastas. Porém, escolher a sala em que as práticas da educadora fossem 
reconhecidas como positivas, apreciadas pelos educandos e comunidade, além de 
encontrar uma educadora que apresentasse uma relação afetiva reconhecidamente 
positiva com seus educandos e que se dispusesse a aceitar que sua aula fosse filmada 
por muitos meses, dependeria de indicações bem informadas.  
Sabe-se que, na realidade de escola pública, a precariedade de material, as 
dificuldades administrativas e os problemas de formação e salariais, dentre muitos 
outros aspectos, resultam em casos de práticas pedagógicas que não obtêm o resultado 
esperado e até mesmo relações afetivas depreciadas, marcadas pelo desinteresse e 
desestímulo por parte de educandos e educadores. Na área de Jovens e Adultos, 
modalidade para a qual existe ainda menos formação específica nos cursos de 
Pedagogia, a incidência de casos onde as relações educando – educador – 
conhecimento escolar são negativas é acentuada, vide o grande número de casos de 
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evasão. Portanto, a busca por sala, turma e educadora que preenchessem os requisitos 
da pesquisa se fazia de importância central. 
Devido à relevância de tal escolha, muito trabalho e dedicação foram destinados 
para o início da coleta de dados, sendo que o passo inicial foi encontrar uma 
educadora que correspondesse, tanto quanto possível, ao perfil esperado.  
A busca iniciou-se no primeiro semestre de 2016. Inicialmente, buscou-se o 
auxílio de membros do GEPEJA – Grupo de Estudos e Pesquisas em EJA, da 
FE/Unicamp –, que apresentavam as condições necessárias para orientar a 
pesquisadora no sentido de fornecer informações a respeito dos sujeitos de pesquisa 
procurados. No próprio grupo existia uma educadora da FUMEC – Fundação 
Municipal para a Educação Comunitária – cursando Pós-Graduação na área de EJA, 
apresentando-se muito disposta a colaborar. Contando sempre com a avaliação 
cuidadosa e atenciosa do orientador desta pesquisa, a pesquisadora foi conhecer a sala 
de aula da referida educadora. O processo foi muito conturbado, uma vez que a sala 
de aula foi transferida. Durante a mudança, a turma ficou por muitos dias sem aula. 
Quando uma sala física finalmente foi reestabelecida, os educandos não recomeçaram 
a frequentar as aulas prontamente. No mesmo período, a referida educadora deixou de 
frequentar as reuniões do GEPEJA, perdendo contato com a pesquisadora, não mais 
respondendo a mensagens e e-mails.  
Devido às dificuldades, a pesquisadora, a partir de conversas com o orientador , 
partiu para a busca de outras possibilidades, dirigindo-se diretamente às secretarias da 
FUMEC, solicitando autorização para conhecer educadores que se dispusessem a 
participar da pesquisa. Como o processo avançava muito lentamente, com solicitações 
da FUMEC e encaminhamentos burocráticos, a pesquisadora e orientador julgaram 
prudente buscar outras possibilidades. 
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A FUMEC vem passando por reformulações, reestruturação, bem como 
mudança da equipe dirigente. As novas diretrizes são muito mais criteriosas quanto à 
realização de pesquisas. Soma-se uma recente experiência muito negativa com 
pesquisa vivenciada pela Fundação, quando se criou uma situação de meses de 
processo envolvendo apresentação de documentos, preenchimento de questionários e 
entrevistas, até a liberação para a pesquisa. Soma-se ao quadro os impedimentos 
burocráticos impostos por sucessivas tentativas com o Comitê de Ética, e a 
pesquisadora viu-se em difícil situação: receio de não conseguir adentrar o campo de 
pesquisa apontado no projeto. O Comitê exigia pré-autorização da FUMEC e a 
FUMEC exigia pré-aprovação do Comitê, deixando a pesquisa em uma situação de 
impasse.  
Portanto, diante das incertezas do quadro, foi decidido que outras salas de EJA 
(Educação de Jovens e Adultos) seriam procuradas. Solicitou-se ajuda da 
coordenadora de Pedagogia da FAJ – Faculdade Jaguariúna (onde a pesquisadora 
desenvolve atividades docentes) – e de outra educadora da mesma instituição, ambas 
supervisoras de ensino na rede municipal de Campinas, indicadas por educadora do 
GEPEJA. A educadora supervisora de ensino indicou e colocou a pesquisadora em 
contato com uma educadora do CEMEFEJA Paulo Freire – Escola Municipal de 
Campinas de Jovens e Adultos. 
Seguiu-se período conturbado de greve na rede municipal de Campinas, 
deixando ambos processos, FUMEC e CEMEFEJA Paulo Freire, lentos e sem claras 
perspectivas. Portanto, partiu-se em busca de mais uma alternativa, desta vez o PEIS 
– Projeto de Integração Social – da Unicamp, sob coordenação do GEPEJA e das 
professoras Sandra Leite e Sônia Giubilei, com quem a pesquisadora cursava 
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disciplina no 1o semestre de 2016. No PEIS, a pesquisadora foi prontamente acolhida 
e acompanhou semanalmente as aulas, por um período de dois anos. 
Findada a greve na prefeitura, a pesquisadora retomou o contato com o 
CEMEFEJA Paulo Freire e iniciou o acompanhamento de uma educadora de sala 
multiciclos desde início de junho de 2016. A FUMEC confirmou autorização apenas 
na primeira semana de julho de 2016 para a realização da pesquisa, que passou a 
contar com turma e educadora designados, apresentados à pesquisadora e dispostos a 
receber a pesquisa no 2o semestre de 2016. 
Orientador e pesquisadora, diante das dificuldades enfrentadas, tomaram o 
cuidado de não se aterem a uma única possibilidade, devido ao grau de importância da 
escolha da educadora para a realização da coleta de dados da pesquisa. Assim, através 
da longa busca, confirmou-se a possibilidade das referidas três oportunidades 
distintas. As três foram acompanhadas no mês de agosto de 2016, com o intuito de 
considerar qual se adequaria da melhor forma às necessidades e objetivos da pesquisa. 
As três turmas acompanhadas apresentavam diferenças significativas em relação 
à prática docente, ao perfil do educando, à estrutura organizacional, à proposta 
metodológica, ao coletivo de educadores que trabalha com estes educandos. Segue-se 
descrição de cada uma delas. 
 
4.3.1. O PEIS 
 
O Projeto Educativo de Integração Social ocorre uma vez por semana, aos 
sábados, das 8 horas às 13 horas, na Faculdade de Educação da Unicamp, sob 
coordenação das professoras Sandra Leite e Sônia Giubilei. Tem como objetivo 
“proporcionar aos adultos que desejam retornar ou iniciar seus estudos em condições 
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para fazê-lo, via sala de aula e educador”. Também busca “contribuir para o 
aprimoramento do adulto enquanto cidadão, visando uma participação social mais 
efetiva”, bem como “contribuir efetivamente para a formação do professor que atua 
com o Educação de Adultos”, segundo informações da própria página do projeto. 
Os educadores do projeto são estudantes das licenciaturas da Unicamp, 
orientados pelas coordenadoras. A proposta desenvolve-se dentro da perspectiva 
freireana, sendo que nas reuniões pedagógicas os educadores discutem e estudam 
Paulo Freire. Toda a metodologia é pautada na ideia dos temas geradores, propostos 
pelo grupo, na dinâmica do diálogo, garantido espaço de fala a todos, e no processo 
de conscientização. 
Apesar de as aulas acontecerem apenas uma vez por semana, a proposta 
pedagógica e a qualidade das práticas de ensino são marcantes. A capacidade de 
verbalização de suas necessidades e objetivos por parte dos educandos também 
chamou a atenção da pesquisadora. Por isso, o projeto foi acompanhado no mês de 
agosto, concomitantemente à FUMEC e CEMEFEJA, visando avaliar as 
possibilidades conquistadas nestas oportunidades. 
 
4.3.2. O CEMEFEJA PAULO FREIRE 
 
De acordo com informações divulgadas na página da instituição, “a Secretaria 
Municipal de Educação, em parceria com a Obra Social São João Bosco (OSSJB), 
criou, em 2003, o CEMEFEJA Paulo Freire”. A escola responsabiliza-se por turmas 
da Educação de Jovens e Adultos – Anos Finais do Ensino Fundamental – e por Sala 
de Transição Multiciclos.  
 !
116 
No mesmo espaço físico eram oferecidos a EJA/Anos Iniciais do Ensino 
Fundamental, sob a responsabilidade da FUMEC, e cursos de Qualificação 
Profissional, sob responsabilidade do CEPROCAMP – Centro de Educação 
Profissional de Campinas “Antônio da Costa Santos”.  
A escola atende educandos jovens e adultos que não tiveram a oportunidade de 
concluir seus estudos no ensino regular, acolhendo um grande número de 
adolescentes, jovens e adultos, contando com muitos casos de jovens em situação de 
vulnerabilidade social e econômica.  
A heterogeneidade e a complexidade são as marcas preponderantes do público 
atendido. O CEMEFEJA Paulo Freire tem como um dos objetivos principais atender 
aos educandos de maneira a viabilizar sua reinserção na escola regular, além de 
proporcionar condições de melhorar a sociabilidade. 
O CEMEFEJA funcionava em prédio de propriedade da Igreja Católica, por 
uma parceria. Porém, a parceria foi revista e o CEMEFEJA teve que se mudar durante 
o primeiro semestre de 2016. Foi transferido para um prédio da prefeitura municipal, 
onde funciona o CEPROCAMP (Centro de Educação Profissional de Campinas 
“Prefeito Antonio da Costa Santos”), mas a experiência não foi positiva e o 
CEMEFEJA foi novamente transferido, desta vez para prédio de seu uso exclusivo, 
no centro de Campinas-SP. 
No mês de junho, as atividades ainda estavam se normalizando. A biblioteca, o 
laboratório de informática, bem como a cozinha, ainda estavam em processo de 
adequação para funcionamento. 
Nesta escola, a pesquisadora acompanhou, na medida do possível e mediante as 
condições, a educadora e seus educandos na sala multiciclos. Foi possível perceber 
que a educadora apresentava uma prática pedagógica diferenciada. 
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A educadora trabalhava, simultaneamente, com toda a diversidade de sua sala de 
aula, ainda proporcionando um atendimento particular a cada educando. A aula 
transcorria com a alternância de momentos coletivos e momentos particulares 
educando – educadora. Após leituras e discussões coletivas, ou aulas expositivas, ou 
explicações sobre a atividade a ser desenvolvida, a educadora passava carteira por 
carteira ouvindo as dúvidas, corrigindo os erros, auxiliando nas dificuldades.  
A turma também foi acompanhada no mês de agosto, visando conhecer melhor 
os sujeitos e práticas pedagógicas, observando sua adequação aos objetivos da 
pesquisa. 
 
4.3.3. A FUMEC 
 
A FUMEC é uma fundação pública vinculada à Secretaria Municipal de 
Educação de Campinas, mantenedora dos programas de Educação de Jovens e 
Adultos – EJA I  (anos iniciais), e Educação Profissional - Ceprocamp – Centro de 
Educação Profissional de Campinas. 
Foi criada no ano de 1987, com o objetivo de alfabetizar jovens e adultos, 
através de programa equivalente às cinco primeiras séries de educação básica, 
estabelecendo o compromisso de desenvolver um programa orientado à constituição 
de ações educacionais que levassem em conta a singularidade dos educandos jovens e 
adultos que não puderam frequentar a escola, ou dela foram afastados pelos mais 
variados motivos. As ações de alfabetização são desenvolvidas em salas de aulas 
localizadas em escolas municipais, estaduais, associações de bairros, igrejas, e outros 
locais em que exista demanda. 
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A FUMEC foi a instituição que mais demorou a conceder autorização para a 
realização da pesquisa, porém também a que orientador e pesquisadora acreditam ser 
a mais profícua para os objetivos da pesquisa, devido à suas características. 
As aulas ocorrem todos os dias e as práticas de alfabetização são desenvolvidas 
por educadores com amplas oportunidades de formação continuada e inserção nas 
discussões sobre alfabetização e letramento. Não é difícil encontrar, na fundação, 
educadores com muito boa formação e experiência. Tal é o caso da educadora que 
será acompanhada: uma alfabetizadora de adultos e de crianças, formada na 
UNICAMP e com vários cursos de formação continuada na área. 
Os educandos desta educadora formam um grupo heterogêneo, de diferentes 
idades, que não tiveram a oportunidade de estudar na idade convencional por 
diferentes motivos e que procuraram aquela turma por diversas razões. A sala possui 
variedade etária não muito ampla: são, em sua grande maioria, pessoas com idade 
variando dos 30 aos 60 anos. Ou seja, uma turma de adultos na qual a presença do 
jovem / adolescente não vem acontecendo, diferentemente da maioria das turmas de 
EJA na atualidade. Os educandos, portanto, possuem histórias muito diferentes, mas 
todos apresentam enorme interesse em aprender a ler e escrever.  
A turma também foi acompanhada no mês de agosto, visando observar sua 
adequação às necessidades e objetivos da pesquisa.  
Após o período de inserção nas três turmas descritas, procedeu-se a realização 
das filmagens e entrevistas iniciais nas turmas, no segundo semestre de 2016. Os 
dados coletados através de tais procedimentos iniciais apontaram para a confirmação 
da expectativa inicial da pesquisadora e do orientador: a FUMEC seria o locus mais 
adequado aos objetivos da pesquisa. 
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Devido às práticas pedagógicas encontradas, ao perfil de educando e educador, 
ao andamento do processo de alfabetização e à qualidade dos avanços vivenciados 
pelos educandos, em sua maioria adultos maiores de 30 anos, observava-se que tal 
realidade era a mais adequada para o desenvolvimento da pesquisa. 
Desta forma, a FUMEC foi escolhida como campo de pesquisa e os 
procedimentos de coleta e construção de dados formam nela focados e desenvolvidos. 
O processo será descrito a seguir. 
 
4.4. PROCEDIMENTOS DE CONSTRUÇÃO DE DADOS 
 
O procedimento de coleta de dados foi marcado pela realidade vivida e pelas 
relações estabelecidas com os sujeitos. A boa qualidade da relação entre pesquisadora 
e sujeitos foi fundamental para que os mesmos sentissem confiança para compartilhar 
suas histórias de vida, seus anseios, suas dificuldades, seus sentimentos. Devido sua 
importância para a construção da pesquisa, segue-se descrição detalhada do 
procedimento vivenciado. 
 
4.4.1. ENTREVISTA E A AUTOSCOPIA 
 
No primeiro mês, conforme já citado, a pesquisadora apenas acompanhou as 
salas, período em que aguardou o parecer do projeto enviado para o Comitê de Ética 
da UNICAMP. De acordo com os procedimentos do Comitê de Ética, fazia-se 
necessária a autorização assinada pelos educadores e responsáveis junto à instituição, 
o que deixou o processo no comitê aguardando os encaminhamentos após a greve 
municipal.  
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A pesquisadora frequentou as aulas uma vez por semana, às segundas-feiras no 
período noturno, no segundo semestre de 2016 e no primeiro semestre de 2017. O 
período de observação do mês inicial permitiu conhecer a dinâmica da sala de aula, o 
que auxiliou a adequar a metodologia escolhida aos objetivos propostos e ao perfil de 
interação que se observou em sala de aula. 
Após o primeiro mês de convivência com os sujeitos na sala de aula, foram 
iniciadas as entrevistas para maior conhecimento dos educandos acompanhados. Foi 
desenvolvido um roteiro visando conhecer a trajetória de vida dos educandos, 
procurando entender os caminhos que os afastaram anteriormente da escola e os 
reaproximaram dela neste momento de suas vidas. As questões tentaram identificar as 
ideias e sentimentos que os sujeitos vivenciaram sobre a escola e o processo de 
aprendizagem escolar, a falta que esses elementos fizeram em suas vidas e a diferença 
que esta oportunidade de conquistá-los está fazendo em seu cotidiano. 
As entrevistas foram videogravadas e transcritas, gerando material que permitirá 
melhor compreender a relação que cada sujeito vivencia com seu próprio processo de 
alfabetização na fase adulta, bem como explicitar os significados que atribuem à falta 
de alfabetização em determinados momentos de suas vidas. 
Na sequência, a pesquisadora utilizou o equipamento de filmagem digital (tablet 
iPad) para gravar as práticas pedagógicas observadas em sala de aula, entendidas 
como sendo as atividades de ensino desenvolvidas em aula, que constituem momentos 
de interação educador – educando, nos quais podem-se identificar o tipo de instrução 
dada pela educadora, o envolvimento do educando no desenvolvimento da atividade e 
as intervenções do educador como consequência à produção do educando – o 
feedback. 
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Ao processo, seguiu-se a realização das entrevistas de acompanhamento, no 
início do ano de 2017, bem como as sessões de autocopia no final do primeiro 
semestre de 2017, buscando construir dados adequados à discussão do problema 
proposto pelo projeto. 
 
4.4.2. A PESQUISA NA FUMEC 
 
A pesquisadora procedeu com o acompanhamento de sala de aula e construção 
de dados, observando as aulas da FUMEC, no bairro Guará – região de Barão 
Geraldo, em Campinas-SP –, às segundas-feiras, das 19h às 21h30 horas. 
Foram meses dedicados ao procedimento de coleta e construção de dados. A 
metodologia escolhida apresentou-se, conforme previsto, extremamente trabalhosa, 
sendo o enfoque principal deste último ano de desenvolvimento da pesquisa. 
Aqui, pretende-se descrever os principais passos dos procedimentos 
desenvolvidos, bem como as situações vivenciadas ao longo do desenvolvimento da 
pesquisa. 
 
4.4.3. CONSIDERAÇÕES SOBRE A ESCOLHA DA SALA DE AULA 
 
A FUMEC apresenta uma grande peculiaridade no trabalho em EJA no Brasil, 
sendo reconhecida pela qualidade no seu trabalho de alfabetização de adultos. Assim, 
a pesquisadora buscou a Fundação para a realização da pesquisa.  
Conforme narrado anteriormente, a autorização apresentou muitos desafios para 
os pesquisadores, demorando mais que o previsto. Uma vez que a pesquisa estava 
autorizada a realizar-se na FUMEC, a qual conta com grande número de salas nos 
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mais diversos bairros do município, as possibilidades de escolha da turma foram 
apontadas pela equipe dirigente. Porém, escolher a sala em que as práticas da 
educadora eram reconhecidas como positivas, apreciadas pelos educandos e 
comunidade, além de uma educadora que apresentasse uma relação afetiva 
reconhecidamente positiva com seus educandos, dependeria de indicações confiáveis 
e seguras.  
Assim, buscou-se, novamente, o auxílio de quem apresentava as condições 
necessárias para orientar a pesquisadora no sentido de fornecer informações a respeito 
do objeto de pesquisa procurado: contou-se com a ajuda de uma das responsáveis pela 
autorização da pesquisa, com vasta experiência na FUMEC. Trata-se de Marinalva 
Cuzin, gestora da FUMEC, que sugeriu uma educadora que atua no bairro Guará, 
deixando a pesquisadora à vontade para seguir a orientação, ou não, afirmando que, 
no caso da escolha de outra educadora, ela daria todo o suporte de contato e 
autorização, não limitando a escolha da pesquisadora. 
No entanto, devido à clara compreensão da gestora sobre a pesquisa, seus 
objetivos e sua prontidão em ajudar no processo durante todo o seu decorrer, a 
pesquisadora inclinou-se a seguir tal orientação, buscando informações sobre a 
educadora indicada e sua forma de trabalho. 
Neste sentido, a pesquisadora foi buscar informações com uma ex-educadora da 
FUMEC, que é tia da própria pesquisadora, e que trabalhou como educadora na 
modalidade EJA no município de Campinas, por 12 anos. Muito próxima à 
pesquisadora, sempre narrou suas experiências e discutiu ideias relacionadas à área, 
mostrando-se extremamente engajada e mantendo contato com as educadoras de EJA 
desde que saiu dessa modalidade.  
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A pesquisadora tomou o cuidado de não se ater a uma única opinião (de sua tia 
educadora), devido ao grau de importância da escolha da educadora para a realização 
da coleta de dados da pesquisa. Assim, foi buscar informações com uma outra 
pedagoga, mestre pela UNICAMP, sob orientação do professor Dr. Sergio Antônio da 
Silva Leite, o mesmo orientador da presente pesquisa. A dissertação de mestrado da 
referida mestranda, anteriormente educadora e atualmente em cargo de gestão da 
FUMEC, realizou-se na área da Educação de Jovens e Adultos; a autora possuía 
grande experiência de campo e estudos na área, além de informações relevantes para a 
escolha da educadora da presente pesquisa. Durante o transcorrer da pesquisa, tal 
educadora foi convocada em concurso para coordenadora da FUMEC, assumindo o 
cargo. Assim, procurou-se estabelecer contato com esta pedagoga com amplo 
conhecimento da Fundação para a obtenção de informações e indicações. 
Após algumas conversas e muitas trocas de e-mails, em que a pesquisadora pôde 
esclarecer o perfil da educadora estava procurando e explicitar as condições 
necessárias para a coleta de dados, ambas as fontes consultadas concordaram que a 
educadora do bairro Guará oferecia excelente oportunidade para a realização da 
pesquisa.  
Na sequência, a pesquisadora procedeu solicitando à gestora Marinalva acesso à 
educadora indicada, o que se deu mediante contato com a diretora Mônica, 
responsável pelas salas da FUMEC na região da educadora indicada, que informou 
que a educadora estava disposta a conhecer a pesquisadora e receber a pesquisa em 
sua sala de aula. Assim, deu-se inicio ao processo de acompanhamento de sala de aula 
e aproximação com a educadora e os educandos. 
 
 
 
 !
124 
4.4.4. A EDUCADORA  
 
Através das indicações descritas, a pesquisadora chegou à educadora. Esta se 
dispôs a marcar uma conversa com a pesquisadora para que, com mais tempo, 
pudesse apresentar  e esclarecer sua pesquisa. 
Educadora da FUMEC no período noturno e da Educação Infantil da rede 
pública de Campinas-SP durante o dia, a experiente educadora leciona em uma turma 
da FUMEC, no bairro Guará, em Campinas, todas as noites.  
Durante esse primeiro encontro, a pesquisadora pôde explicitar exatamente os 
seus objetivos da pesquisa, a metodologia e tudo o que pretendia fazer. A educadora 
está familiarizada com as atividades de pesquisa e produção de conhecimento da 
Faculdade de Educação da UNICAMP e entende os processos e procedimentos. 
Muito interessada pela proposta, a educadora concordou em participar da pesquisa, 
permitindo que a pesquisadora estivesse presente em suas aulas semanalmente, 
ficando acordado que a pesquisadora estaria em sala de aula todas as segundas-feiras. 
Ao conhecer a educadora, a pesquisadora constatou que as indicações deveram-
se, realmente, ao fato desta ser reconhecida como uma competente educadora. Nas 
reuniões da FUMEC, há anos a educadora milita em favor de seus educandos. 
Engajada e extremamente comprometida com seu trabalho, a educadora é conhecida 
por sua competência e pela boa relação que estabelece, os vínculos afetivos que firma 
com seus educandos. 
Sempre preocupada em oferecer um espaço de educação que não se limite ao 
currículo mínimo, buscando oferecer estudos de temas atuais, discussões, convidando 
outros educadores especialistas para pequenas palestras, trabalhando com música, 
montando um coral com os educandos e levando-os a se apresentarem em eventos da 
FUMEC, bem como insistindo em visitas a museus e apresentações de música e 
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teatro, a educadora, realmente, tem se destacado como proporcionadora de 
possibilidades singulares aos seus educandos. Foi extremamente frutífero para a 
pesquisadora acompanhá-la. 
Desde o início, mostrou-se receptiva ao trabalho de pesquisa. Acolheu o projeto, 
lendo-o e comentando vários pontos com a pesquisadora. Abriu espaço para a 
pesquisadora apresentar sua proposta de pesquisa para a turma, posicionando-se de 
forma favorável e valorizando o trabalho de pesquisa.  
Logo nos primeiros dias, chamou a pesquisadora para conversar sobre os 
problemas de evasão dos educandos, para não criar expectativas equivocadas, 
explicando que o processo de alfabetização não é linear e que, muitas vezes, ela 
precisa lançar mão de diferentes práticas para promover avanços e conquistas. Sua 
clareza ajudou a pesquisadora em muitos momentos do desenvolvimento da pesquisa. 
Ela também compartilhou, ao longo dos meses, algumas frustrações com as 
políticas públicas, com as dificuldades impostas ao seu trabalho, com o não 
reconhecimento de várias conquistas. Mostrou-se grande defensora dos educandos, 
como, por exemplo, no episódio que envolvia o corte do transporte escolar e sua 
substituição por passe de ônibus municipal. Também envolveu-se muito na luta por 
manter a matrícula de alguns educandos que já haviam excedido os semestres que 
poderia se matricular. Em todos estes momentos, a educadora demonstrou real 
envolvimento com seu trabalho. 
A educadora autorizou a observação das aulas e as filmagens, tomando apenas o 
cuidado de pedir à pesquisadora que primeiramente estabelecesse contato com a 
turma, os conhecesse, compreendesse o andamento das aulas, o ritmo da sala, para 
que, somente depois, fossem iniciadas as filmagens. 
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A educadora, muito tranquila com a presença da pesquisadora, recebeu-a de 
forma acolhedora, apresentando-a à turma, valorizando a pesquisa, afirmando estar 
feliz com a realização da mesma na sala. Durante todos os meses que se passaram, a 
educadora sempre foi extremamente solícita e atenciosa. Todas as vezes que sua ajuda 
foi necessária, auxiliou a pesquisadora, quer seja no contato com os educandos, quer 
seja na mediação com a direção da escola. 
Sua postura favorável à pesquisa foi fundamental para motivar os primeiros 
educandos a participarem das entrevistas. Como os primeiros educandos entrevistados 
gostaram de participar, comentaram com os demais que era muito bom, o que levou 
todos os educandos da turma a desejarem participar da pesquisa. 
 
4.4.5. ACOMPANHAMENTO DE SALA DE AULA 
 
A educadora pesquisada apresentou a pesquisadora para a turma explicando 
quem era e a pesquisa que pretendia desenvolver. A pesquisadora foi apresentada 
como estudante de doutorado da UNICAMP, interessada em realizar uma pesquisa 
sobre a Educação de Jovens e Adultos e iria acompanhá-los durante partes dos anos 
de 2016 e 2017, realizando filmagens da sala de aula e sessões de autoscopia com 
quem estivesse interessado em participar da pesquisa. As filmagens e sessões foram 
explicadas e detalhadas pela pesquisadora.  
Nos primeiros meses do segundo semestre de 2016, a pesquisadora acompanhou 
a sala, período que permitiu conhecer a dinâmica da sala de aula, o que auxiliou a 
adequar a metodologia a ser desenvolvida. 
A pesquisadora foi recebida pelos educandos, no inicio, com certo receio e 
curiosidade. Havia certa hesitação por parte deles em estabelecer diálogo; notava-se 
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certo receio, mas os comentários sobre a pesquisadora marcavam sempre uma posição 
de expectativa positiva.  
Eles tinham dificuldade em entender esta posição de pesquisadora e passaram a 
chamar a pesquisadora de “professora”. Várias vezes, chamavam-na para ajudar nas 
dúvidas ou dificuldades. A educadora pesquisada afirmou que gostaria que a 
pesquisadora ajudasse, quando isso não prejudicasse a pesquisa. Assim, a 
pesquisadora foi conciliando o cuidado com as gravações e a aproximação com os 
educandos. Tal aproximação demonstrou-se muito importante, posteriormente, nas 
entrevistas, pois a proximidade e costume de dialogar com a pesquisadora deixou os 
educandos mais confortáveis na hora de narrarem suas histórias de vida. 
 
4.4.6. ROTINA E APROXIMAÇÃO COM OS EDUCANDOS 
 
Nas primeiras semanas, foi intensa a inserção na sala. A pesquisadora assistia às 
aulas, tentando compreender sua dinâmica, que era bastante diversa da que a 
pesquisadora estava acostumada a presenciar em salas de aula de outras modalidades. 
Eram, aproximadamente, 15 educandos em diferentes níveis de aprendizagem. Difícil 
precisar o número total de educandos, pois ao longo do período no qual a 
pesquisadora acompanhou a turma, houve matrículas e alguns afastamentos. A sala 
manteve-se com número de, aproximadamente, 15 a 20 educandos, embora houvesse 
épocas ou meses com maior ou menor número. A educadora aceitava matrícula em 
qualquer mês do ano e havia educandos que também desistiam em qualquer momento 
por motivo de saúde, motivos familiares, ou mudança de cidade. Este movimento é 
muito característico nas turmas de EJA. 
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Mas, passado o momento inicial que, de acordo com SATO (2001), em geral, 
apresenta algumas dificuldades, uma vez que o pesquisador não possui familiaridade 
com o local, com as pessoas, com as regras, a pesquisa propriamente dita transcorreu 
com mais tranquilidade. 
Sobre a sala de aula, em geral, no lado direito ficavam os educandos que podem 
ser caracterizados como mais avançados em relação aos conhecimentos escolares; no 
centro da sala fica um senhor de muita experiência e conquistas – inclusive 
financeiras – na vida, que está em processo inicial de alfabetização; no canto 
esquerdo, ficavam os educandos do início da alfabetização; mais espalhados, no meio 
da sala, ficavam os educandos intermediários, que ainda estavam firmando a 
aprendizagem da escrita, mas já liam e escreviam algumas palavras e faziam algumas 
contas. 
A educadora trabalhava, simultaneamente, com toda a diversidade de sua sala de 
aula, e ainda proporcionava um atendimento particular a cada educando. Geralmente, 
chegava e distribuía folhas xerocadas diversificadas, atribuindo uma atividade 
específica para cada pequeno grupo ou mesmo para cada educando; outras vezes, 
entregava folha com a mesma leitura para todos e realizava uma leitura e discussão 
coletiva com a turma para, posteriormente, diversificar apenas nas atividades 
direcionadas para cada estágio de aprendizagem. 
A aula transcorria com a alternância de momentos coletivos e momentos 
particulares educando-educadora. Após leituras e discussões coletivas, ou aulas 
expositivas, ou explicações sobre a atividade a ser desenvolvida, a educadora passava 
carteira por carteira ouvindo as dúvidas, corrigindo os erros, auxiliando nas 
dificuldades. Enquanto os educandos resolviam as atividades propostas, a educadora 
trabalhava com os educandos em estágio inicial de alfabetização através de atividades 
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específicas, demonstrando o som de cada fonema, mostrando o nome da letra, etc. 
Seguia auxiliando qualquer dificuldade de leitura dos educandos das séries iniciais, 
corrigindo os erros e tirando dúvidas. 
No início, assim como na experiência de pesquisa do mestrado, foi muito 
desafiador acompanhar o funcionamento de uma sala com diferentes níveis de 
aprendizagem simultâneos na modalidade EJA. Com o passar das semanas, começou 
a existir uma aproximação dos educandos, que vinham fazer perguntas para a 
pesquisadora. Foram estabelecidos diálogos a respeito dos mais diversos assuntos e os 
educandos passaram a conhecer melhor a pesquisadora, o que permitiu importante 
abertura para as intervenções posteriores, o contato positivo, a demonstração de 
interesse mútuo. Esse processo de estabelecimento de confiança foi fundamental para 
a etapa seguinte, com a realização das filmagens, e o estabelecimento desses vínculos 
de confiança foi igualmente importante para as entrevistas, onde os sujeitos puderam 
se sentir mais à vontade por estarem diante de alguém com quem estavam 
acostumados a conversar. 
Segundo Rockwell (1986), não existe entrada neutra em campo. Ainda para o 
autor, diferentemente de outras estratégias metodológicas, onde se conta com o que se 
pode denominar “protocolo norteador” dos comportamentos a serem adotados, em 
uma coleta de dados em que muitas vezes padronizam-se as falas e a forma de 
apresentação dos pesquisadores aos sujeitos pesquisados, na pesquisa com 
características etnográficas é o pesquisador, no transcorrer cotidiano da pesquisa 
durante a coleta de dados em campo, que vai construindo as estratégias para efetuar 
seu trabalho e conseguir colaboração para obter informações (ROCKWELL, 1986). 
Este trabalho de observação e inserção foi intenso durante o segundo semestre 
de 2016, período no qual a observadora pôde melhor compreender o trabalho da 
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educadora, o ritmo da sala, os educandos sujeitos de sua pesquisa, a forma de 
trabalhar da educadora e observar, inicialmente, a forma como ela se relaciona com os 
educandos, além dos vínculos afetivos identificados no relacionamento cotidiano. 
Tal aproximação com a educadora e a turma, tendo sido bem realizada, 
favoreceu, em muito, a inserção do tablet para as filmagens. 
 
4.4.7. SOBRE OS SUJEITOS 
 
Os educandos da educadora pesquisada formam um grupo muito interessante: 
são, em sua grande maioria, adultos com idade variando entre os 30 e 60 anos. Há 
duas pessoas com mais de 60 anos, um jovem com menos de 30 e apenas um 
adolescente de 17 anos. A sala conta com diferentes níveis de aprendizagem 
simultâneos. Diferentes, também, são os objetivos e os motivos para cada educando 
estar naquela turma, além dos caminhos até ali percorridos. 
O educando mais velho encontra-se em fase inicial de alfabetização. Nunca foi 
alfabetizado, nunca frequentou a escola. Viveu em meio rural e construiu sua 
empresa, uma madeireira. Agora que vive na cidade, busca a alfabetização e o 
conhecimento escolar pela necessidade de usufruir desses saberes para efetivar seus 
direitos e conseguir viver bem na cidade. Atividades rotineiras indispensáveis como 
pegar um ônibus, encontrar um endereço, tirar carta de motorista ou obter 
informações sobre algo, para um analfabeto, tornam-se grandes problemas, os quais o 
levaram a buscar a escola.  
Os dois adultos mais jovens, com aproximadamente 30 anos, estão no mercado 
de trabalho e tiveram experiências anteriores frustradas com a escola, levando-os a 
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abandoná-la e só regressar depois de adultos. Estes jovens precisam do diploma por 
questões de trabalho e, também, por realização pessoal. 
Entre os demais adultos, diversas são as situações. Muitos buscam a escola pela 
necessidade de maiores conhecimentos, muitos precisam aprender a ler e a fazer 
contas. Há vários casos de educandas mulheres, donas de casa, que buscam o estudo 
por realização pessoal, por desejo de saber, necessidade de ler, escrever, conhecer. 
Outro senhor precisava do diploma para conseguir trabalho. Alguns relatam que 
trabalhavam no interior, mas que, quando se mudaram para a cidade grande, 
encontraram dificuldades pelas especificidades do trabalho na cidade, onde ler e 
escrever, compreender os números e fazer contas se faz necessário: buscaram a escola 
para aprender e conseguir emprego.  
Os educandos, portanto, possuem histórias muito diferentes, mas todos 
apresentam enorme interesse em aprender. No entanto, o histórico de cada um levava 
a entender o interesse pelas aulas: a turma apresentava-se participativa, interessada e 
dedicada às aulas e às atividades. 
As histórias de vida dos sujeitos selecionados serão mais detalhadas a partir da 
análise das entrevistas. 
 
4.4.8. COLETA DE DADOS: AS FILMAGENS 
 
As filmagens tiveram início apenas no final do mês de setembro do segundo 
semestre do ano de 2016. A educadora e a pesquisadora julgaram importante o tempo 
inicial de aproximação para que, quando as filmagens se iniciassem, diminuísse a 
chance de desconforto por parte dos educandos. A pesquisadora compreende a 
importância dessa fase inicial de aproximação, pois a câmera em sala, de início, 
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realmente pode interferir no andamento das aulas. Porém, em pesquisa anterior 
(Mestrado e Iniciação Científica da pesquisadora) foi possível perceber que um 
período inicial para estabelecer confiança entre pesquisadora, educadora e educandos, 
ao longo semestre, corrobora para que, aos poucos, os educandos consigam lidar bem 
com a câmera e vivenciar com maior naturalidade sua rotina de aulas. 
De acordo com Bogdan e Biklen (1991), o observador deve tentar interagir com 
seus sujeitos da forma mais natural possível, visando uma relação não intrusiva e não 
ameaçadora. Foi no sentido de estabelecer uma interação natural que a pesquisadora 
trabalhou. 
Assim, após compartilhar um pouco de sua vida, seus objetivos profissionais, a 
importância de sua pesquisa para sua formação e ouvir as histórias dos educandos, 
bem como auxiliá-los em algumas dúvidas nas atividades, em algumas dificuldades 
com a escrita e leitura, criando um vínculo de troca e parceria, a pesquisadora 
conseguiu diminuir o impacto das filmagens. A postura da educadora e da turma em 
relação à pesquisadora, possibilitaram que o procedimento transcorresse 
tranquilamente. 
Portanto, no final de setembro de 2016, a pesquisadora pediu à educadora um 
tempo para conversar com os educandos sobre as filmagens. Explicou, 
cuidadosamente, tudo o que pretendia fazer: como seriam realizadas as filmagens e 
quais são os objetivos das mesmas. Os educandos, quando a pesquisadora mencionou 
as gravações, reagiam com certo entusiasmo ao saberem que, posteriormente, seriam 
convidados a assistir a si mesmos na “televisão”. 
No procedimento de filmagem, a pesquisadora utilizou o já mencionado 
equipamento de filmagem digital (o tablet iPad, mesmo equipamento utilizado em 
pesquisa de mestrado financiada pela FAPESP – processo 2011/03859-7, já detalhado 
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em item anterior deste capítulo), equipamento que permitiu que o material produzido 
passasse por edições no próprio aparelho, com o software de edição do equipamento. 
Em seguida, foram realizados encontros com os sujeitos, nos quais a pesquisadora 
mostrou o vídeo editado, pedindo que eles falassem sobre as situações observadas. 
 
4.5. PROCEDIMENTO DE ANÁLISE DE DADOS 
 
Ao fim dos procedimentos de produção de dados, concluindo a metodologia da 
pesquisa, iniciou-se o processo de análise dos dados. Esta etapa constitui-se em uma 
organização dos dados construídos durante a investigação e objetiva apresentá-los de 
forma sistematizada, no intuito de facilitar sua interpretação. Segundo Bogdan e 
Biklen (1991), 
 
A análise envolve o trabalho com os dados, sua organização, 
divisão em unidades manipuláveis, síntese, procura de padrões, 
descoberta de aspectos importantes do que deve ser apreendido e a 
decisão do que vai ser transmitido aos outros. (p. 225). 
 
O procedimento de análise dos dados partiu da transcrição das entrevistas 
iniciais e recorrentes da história de vida dos sujeitos, bem como das sessões de 
autoscopia, seguindo-se a construção de Núcleos Temáticos14, proposta inspirada nos 
Núcleos de Significação (AGUIAR, 2006). Para a fase de análise, a pesquisadora 
extraiu trechos das falas dos sujeitos, agrupando-os de acordo com grandes categorias 
de interesse da pesquisa.  
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
14  Os Nucleos Temáticos apresentam características muito semelhantes aos Núcleos de 
Significação, porém, os Núcleos de Significação compõem precedimentos metodológicos 
específicos com características próprias, envolvendo pré-indicadores, indicadores e uma série 
de procedimentos que caracterizam o método. Os Núcleos Temáticos, apesar da proximidade, 
seguem outros caminhos, descritos neste capítulo. 
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A proposta de trabalho com Núcleos Temáticos vem sendo desenvolvida pelas 
pesquisas do Grupo do Afeto e tem inspiração no trabalho com Núcleos de 
Significação, devido à sua clara adequação e reiterada utilização em pesquisas sobre a 
questão da afetividade (LEITE, 2006). Em tais pesquisas, tal organização dos dados 
permitiu uma apresentação mais detalhada, possibilitando um tratamento adequado 
aos dados de natureza afetiva e subjetiva. Pelo fato de os núcleos serem amplos, 
seguiu-se, conforme previsto, com a criação de subnúcleos para que temas mais 
específicos pudessem ser destacados, possibilitando um maior detalhamento dos 
dados.  
De acordo com Aguiar (2006), esses núcleos e seus subnúcleos são constituídos 
a partir da reunião de temas, pela frequência, pela importância enfatizada nas falas 
dos informantes, pela carga emocional presente, pelas ambivalências ou contradições, 
pelas insinuações não concretizadas. Tais indicadores permitem amplas possibilidades 
de organização dos núcleos. 
É importante ressaltar que o mais importante na construção desses núcleos não é 
a frequência com que aparecem os temas e conteúdos apreendidos das verbalizações 
dos sujeitos, mas a importância dos mesmos para a compreensão do objeto da 
investigação. 
De acordo com Aguiar (2006), os núcleos resultantes 
 
(...) devem expressar os pontos centrais e fundamentais que trazem 
implicações para o sujeito, que o envolvam emocionalmente, que 
revelem as determinações constitutivas do sujeito. (p. 12). 
 
Na presente pesquisa, os Núcleos Temáticos indicam os aspectos relacionados 
com a dimensão subjetiva identificada no processo de desenvolvimento a partir das 
práticas pedagógicas de alfabetização de adultos observadas. 
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Para Aguiar e Ozella (2013), a construção de Núcleos de Significação pode ser 
entendida como um procedimento teórico metodológico de análise dos sentidos e 
significados que o sujeito expressa através da linguagem. Para os autores, a palavra 
com seu significado constitui a unidade básica de análise, pois ela será o ponto de 
partida para uma aproximação das zonas de sentido, o que permite alcançar aspectos 
da dimensão subjetiva da realidade. 
Ou seja, para Aguiar e Ozella (2013), na busca pela compreensão do ser humano 
e de sua subjetividade, é preciso encontrar uma possibilidade de acesso que tenha 
materialidade e, ao mesmo tempo, permita uma incursão à subjetividade do sujeito.  A 
partir dos estudos de Vigotski, os autores entendem que a relação entre a palavra e o 
pensamento é mediada pelo significado, portanto, cada palavra com significado 
expressa a menor partícula  que contém o que se quer compreender – o sujeito e sua 
subjetividade – em seu pensamento discursivo e emocionado. 
Para Aguiar e Ozella (2013), os significados podem ser entendidos como a 
generalização ou conceito, sendo mais estáveis e compartilhados socialmente. Os 
sentidos, por sua vez, referem-se à articulação de eventos psicológicos que o sujeito 
produz frente a uma dada experiência, e são mais próximos da subjetividade, ou seja, 
constituem zonas mais fluidas, profundas e instáveis. Porém, ainda que sejam mais 
fixos que os sentidos, os significados também se transformam, alterando, 
consequentemente, a relação entre pensamento e palavra. (AGUIAR e OZELLA, 
2013). 
 Portanto, ao analisar os dados das entrevistas em três momentos diferentes 
(início da alfabetização [entrevista inicial], durante o processo [autoscopia]  e após a 
conquista das práticas sociais de leitura e escrita [entrevista final]), pretendeu-se 
observar, a partir das unidades de significado do discurso do sujeito, as alterações nas 
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zonas de sentido, possibilitando sinalizar e inferir alterações em sentidos e 
significados, vislumbrando novos constructos subjetivos – alterando a subjetividade 
do sujeito. 
Para Aguiar (2006), a análise dos sentidos e significados é fruto do esforço 
analítico, interpretativo e inferencial do pesquisador, constitui uma produção do 
pesquisador na busca por alcançar as zonas de sentido e a subjetividade humana, 
diante da impossibilidade de acessar empiricamente a totalidade de sentidos que o 
sujeito produz. Faz-se importante destacar o caráter inferencial dos dados científicos 
que serão construídos a partir da análise dos dados coletados. Para Leite e Colombo 
(2006), nos procedimentos de pesquisa qualitativa envolvendo a autoscopia, a 
construção dos conhecimentos deriva de processos centrados em decisões 
marcadamente inferenciais: “tais decisões são assumidas a partir da consistência e 
coerência dos próprios dados coletados e analisados, além, obviamente, do referencial 
teórico assumido previamente pelo pesquisador” (p. 7). Ainda sobre as decisões 
inferenciais, os autores afirmam que, 
 
Assim, a questão da decisão inferencial é assumida com mais 
tranquilidade pelo pesquisador, que tem, na natureza dos seus 
dados coletados, nas suas bases teóricas e no próprio ambiente 
cultural, os respaldos necessários para tais decisões e, em ultima 
instância, condições para a construção de dados de pesquisa 
coerentes e fidedignos. (LEITE e COLOMBO, 2006, p. 7). 
  
 
Na etapa final, desenvolve-se a discussão dos núcleos e subnúcleos, baseada na 
perspectiva histórico-cultural, principalmente nos conceitos de sentidos e 
significados, e nos referenciais políticos-pedagógicos utilizados na caracterização 
teórica da pesquisa, com o objetivo de responder o problema proposto pelo projeto. 
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5. O CONTEXTO DE PRODUÇÃO DOS DADOS: VIVÊNCIAS OBSERVADAS 
 
 Com a clara compreensão sobre a importância de caracterizar a realidade 
educacional observada, entendendo que toda construção subjetiva baseia-se nas 
experiências vividas, na qualidade das mediações experienciadas ao longo da história 
de vida de cada indivíduo no seu ambiente cultural, assume-se como parte constituinte 
do método de construção de dados a descrição da história de vida dos sujeitos e as 
práticas pedagógicas por eles vivenciadas.  
 Portanto, neste ítem do capítulo sobre o método, serão narradas as histórias de 
vida dos sujeitos, baseadas nos dados das entrevistas iniciais, e, na sequência, serão 
descritas as práticas de ensino aprendizagem vivenciadas por eles e pela educadora, 
com base nas filmagens e sessões de autoscopia. 
 
5.1. CARACTERIZAÇÃO DOS SUJEITOS: HISTÓRIAS DE VIDA 
 
História de Vida Sujeito 01 
O sujeito 1 é homem, branco, solteiro, tem 24 anos de idade, nordestino nascido 
em Tupanatinga, estado de Pernambuco. Trabalha como segurança, para uma empresa 
que presta serviço para um Centro Médico na cidade de Campinas-SP, e estuda na 
FUMEC no período noturno. 
Em sua cidade natal, seus pais trabalhavam com o cultivo da terra para a 
sobrevivência da família, plantando feijão, milho, mandioca e criando animais. Tem 
um irmão e duas irmãs. Ele é o irmão mais velho e começou a ir para a escola aos oito 
anos. Contou que caminhava por, aproximadamente, uma hora com os colegas até a 
escola, mas começou a faltar para trabalhar com seu pai, na roça. Relembrou que, 
 !
138 
quando quis abandonar a escola, seu pai disse que não o obrigaria a nada, mas que no 
futuro ele “iria sofrer” – seu pai não sabia ler e escrever. 
Seu pai e sua mãe se separaram quando ele tinha 2 anos de idade e ele só voltou 
a ver a mãe aos 20 anos. Foi possível notar que ele tentava abreviar a narrativa desta 
parte de sua história, sempre começando a falar sobre quando foi para São Paulo, 
período em que surgiam indagações sobre a mãe. 
Relatou que suas duas irmãs foram para a escola, ele e seu irmão não, 
constituindo história que rompe com traços demarcados da discussão de gênero, que 
sempre apontam o acesso dos filhos homens e não das mulheres aos estudos. 
Ele relatou que, em sua infância e adolescência, pouco sentiu falta de ler e 
escrever, em sua pequena cidade. Contou que apenas mais velho, próximo aos 18 
anos, começou a sentir falta de ler e escrever, para procurar melhores oportunidades 
de trabalho. Também relembrou que, nesta época, sua maior vontade em relação à 
leitura envolvia poder usar o celular, principalmente whatsapp (aplicativo de 
comunicação por mensagens) e facebook (rede social), pois via as demais pessoas 
usando. 
Destacou que, apenas ao conhecer os grandes centros urbanos (São Paulo, 
Campinas), sentiu a real necessidade de estudo, em muito por causa das necessidades 
cotidianas, do transporte público, das oportunidades de emprego. 
Isso, eu já tava sentindo aquilo que o meu pai falou, que no futuro 
eu ia sofrer. Aí eu pensei: antes, vai estudar. Aí foi o tempo que o 
meu tio foi lá e me trouxe para São Paulo. E eu fiquei um tempo 
com ele aqui. (Sujeito 01. Entrevista Inicial.) 
 
O sujeito 1 relatou que, devido à sua falta de leitura, dependia muito do tio, em 
São Paulo, o que o levou a desistir e voltar para Pernambuco, onde tentou emprego 
 !
139 
fora da agricultura familiar, sem sucesso. Foi quando sua tia convidou-o a conhecer 
Campinas-SP, onde conseguiu emprego. 
É! Aí vim, cheguei aqui passei até um bom tempo sem estudar. 
Comecei trabalhando. Comecei trabalhar no meu serviço como 
coletor, aí vi que aquele serviço pra mim estava sendo muito 
complicado. Eu conversei com a minha encarregada e ela disse 
para mim assim "olha você tem que estudar, se você estudar eu te 
prometo que você vai ter uma melhoria no seu trabalho". (Sujeito 
01. Entrevista Inicial.)  
 
Nessa época, foi encaminhado para a FUMEC, passando a estudar no período 
noturno. Há cinco anos o sujeito 1 vive em Campinas, trabalhando e estudando.  
Eu comecei lá. Aí durante o dia eu trabalhava como coletor, saía 
do serviço e ía para escola. Então a minha rotina acabava sendo 
essa daí. Aí teve um momento que eu saí de férias. E quando eu 
voltei, a minha encarregada falou para mim "a partir de hoje você 
não vai mexer com esse serviço mais, porque o que eu te prometi eu 
vou cumprir." então daí, eu passei a assumir o cargo de segurança, 
porque daí eu já tava começando ler, tava sabendo escrever. 
(Sujeito 01. Entrevista Inicial.)  
 
 
O sujeito 1 lembra de amizades que fez em Campinas, que lhe contaram sobre o 
ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), suas possibilidades como meio de acesso 
à Universidade, também sobre concursos para algumas carreiras profissionais. 
Afirmou seu interesse em dar continuidade aos estudos, afirmando que não desistiria 
da escola nunca mais. 
 
História de Vida Sujeito 02 
A sujeito 02 é mulher, negra, viúva, tem 62 anos de idade, mineira nascida em 
Minas Novas, estado de Minas Gerais. É aposentada e trabalha como cozinheira, 
voluntariamente, em uma comunidade religiosa. Estuda na FUMEC no período 
noturno em Campinas-SP há um ano, sendo esta a primeira experiência escolar de sua 
vida. 
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Sua família, em Minas Gerais, morava na roça, em terreno próprio; viviam do 
cultivo da terra, plantando feijão, milho, cana e outros. Produziam farinha e melado 
de cana para vender. 
Tinha quatro irmãos e duas irmãs, em um total de 7 filhos, mas perdeu uma 
irmã para a febre amarela, ainda na adolescência. Ela conta que também teve a febre, 
mas sobreviveu. É a mais velha dos filhos, sendo a única que não foi para a escola, 
pois teve que ficar em casa ajudando os pais. Seus pais não eram alfabetizados.  
Contou, com resignação, que via seus irmãos de chinelinho, embornal, 
limpinhos e arrumados para irem para a escola, enquanto ficava para ajudar os pais. 
Demora, na entrevista, a confirmar que tinha vontade de ir também, de aprender a ler, 
reafirmando que entendia que sua mãe, que tinha problemas de saúde, precisava de 
sua ajuda. 
Narrou que a família vendeu a terra que tinha em Minas e mudou-se para o 
Paraná, vivendo de arrendamento em um sítio próximo a Curitiba-PR, para que a avó 
recebesse tratamento médico. Moraram em outras cidades do Paraná no esquema de 
arrendamento, segundo ela em casas muito precárias e condições ruins, sempre 
conseguindo escola para os irmãos estudarem e ela sempre ajudando os pais. 
Aos 17 anos, amiga da família conseguiu um emprego para ela de empregada na 
casa de coreanos no Brás, em São Paulo. Mudou-se para a casa dos patrões, passando 
a viver no emprego, limpando, cozinhando e cuidando dos filhos do casal para enviar 
dinheiro para a família. Sua mãe teve câncer e o dinheiro deste trabalho era necessário 
para pagar o tratamento no hospital. Recorda que não podia sair da casa 
desacompanhada, pois não sabia localizar-se em São Paulo. Para visitar a família, a 
amiga, que fez a indicação do emprego, acompanhava-a. Conta que não entendia nada 
que os coreanos falavam, que era uma língua muito diferente. 
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Na fase final do câncer da mãe, voltou a viver com a família, levando todas as 
suas economias para tratar da mãe. O processo foi muito difícil, envolvendo muitas 
internações, muita dor e sofrimento para a família. Após a morte da mãe, ficou 
cuidando dos irmãos mais novos para ajudar o pai. 
Aí eu falava “Ai, meu Deus, eu vim ver essa mãe sofrer”. Aí eu 
falava, Jesus, meu Deus. E ela gritava. Eu não queria escutar, 
ponhava a mão no ouvido. Aí ela falava “eu não quero minha filha 
mais velha não, porque ela fica muito triste”, aí vinha a caçula 
dela. A Rosa. A Rosa pegava na mão dela, ela dizia que a minha 
mão era pesada (risos), aí quando eu ia pegar ela, eu nem pegava, 
a minha irmã já tinha jeito de pegar ela no colo. Ela tava muito 
magra. Aí ela… quando foi pra ela morrer, ela avisou, que ela ia 
morrer. Ela perguntou se eu tinha namorado. Eu fali “mãe, eu não 
tenho namorado”. Aí eu olhei pra ela e ela falou, pra mim, assim, 
“você tem que casar, filha”. Porque a gente vai… seu pai vai daná 
bater no cê… meu pai era bravo… (Sujeito 02. Entrevista Inicial.) 
 
Ajudou a criar a irmã mais nova, depois conheceu um rapaz e engravidou. Com 
muito medo de contar para o pai, aceitou vir para Campinas-SP, com o namorado, 
afirmando que já sabia que não iria ficar com ele. Encontrou um emprego na casa de 
uma enfermeira, que a ajudou a encontrar local para morar próximo ao trabalho, 
acolhendo-a e ajudando-a com roupas e outras necessidades, ajudando muito em sua 
gravidez e, depois, com a criança. Esta foi registrada, sendo-lhe assegurados seus 
direitos, inclusive a licença maternidade. Ao regressar ao trabalho, conta que a sua 
patroa, a enfermeira, ajudou-a a conseguir creche para o bebê. Algum tempo depois, 
ela reencontrou o namorado e voltou a engravidar. Contou para a enfermeira que 
estava grávida e que não queria continuar com o namorado; ela ajudou-a e apoiou-a 
em suas decisões. Teve, novamente, licença maternidade e sua patroa conseguiu 
creche para o bebê ao fim da licença. Quando o segundo filho já estava um pouco 
maior, conheceu um cobrador por quem se apaixonou, engravidando de novo. Desta 
vez, teve vergonha de contar para sua patroa e tentou esconder a gravidez por muito 
tempo. Quando não conseguia mais esconder, aos quatro meses de gestação, contou 
 !
142 
para a enfermeira, que a levou ao postinho de saúde para exames e acompanhamento. 
O terceiro bebê foi uma menina e a patroa a ajudou com enxoval, ficando muito 
animada com a perspectiva de nascimento da menininha. No mesmo período, a patroa 
contou para a sujeito 2 que estava doente, com a mesma doença que havia causado a 
morte de sua mãe: tinha câncer.  
A sujeito 2 cuidou dela durante sua doença e, ao final, a patroa pediu-lhe que  
nunca mais engravidasse, pois não estaria mais por perto para auxiliar, e levou-a para 
colocar DIU (Dispositivo Intra Uterino). Ela conta que anos após a morte da patroa, 
casou-se e seu  marido queria muito um filho com ela, mas afirma que manteve sua 
promessa e nunca mais engravidou.  
Conta, com alegria, que os três filhos estudaram e concluíram os estudos. 
Descreve ainda, momentos em que a leitura fez falta para auxiliar os filhos na escola, 
para ler os bilhetes deixados pela patroa, etc. 
Com o falecimento do marido, o juiz encarregado do processo para atribuir-lhe 
pensão do marido, solicitou que fosse aprender a escrever com urgência, para 
conseguir assinar os papéis do processo. Foi assim que iniciou os seus estudos. 
 
5.2. AS PRÁTICAS PEDAGÓGICAS OBSERVADAS EM EJA  
 
Após a descrição dos sujeitos da pesquisa, segue-se uma caracterização das 
práticas pedagógicas vivenciadas por eles enquanto educandos da EJA, ou seja, do 
processo de ensino aprendizagem que vivenciaram, o qual teve impactos em sua 
construção subjetiva. Descrever as práticas tem o intuito de estabelecer relações entre 
a qualidade das mediações vivenciadas e o tipo de marcas subjetivas que delas 
resultam. 
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São apresentados dados das sessões de autoscopia e alguns dados pertinentes 
das entrevistas, para caracterizar e descrever as práticas observadas. 
 
A qualidade da mediação docente e os vínculos entre educadora e educandos 
 
Observar a qualidade da mediação docente envolve a busca por compreender o 
vínculo que se estabelece entre educadora, educandos e conhecimentos, nas práticas 
de ensino e aprendizagem, visando entender como a qualidade de tais relações torna-
se parte constitutiva das novas construções de sentidos e significados para o adulto em 
processo de alfabetização. 
A educadora acompanhada, conforme descrito em ítem anterior específico sobre 
a docente neste capítulo, era muito envolvida com a EJA, verbalizava o carinho pelo 
trabalho e a clareza sobre a importância dos estudos para seus educandos, atribuindo 
grande valor social aos educadores da EJA. 
Sobre o trabalho da referida educadora, o sujeito 01 realiza uma comparação 
entre seu trabalho e educadoras anteriores, em sua história de estudos. Ao comparar a 
educadora da FUMEC com a que teve em sua infância, no nordeste, o sujeito 01 
narra: 
 
Pesquisadora: Mas você acha que tem a ver com a forma que a professora 
ensinava lá e a forma que ensina aqui, ou não?  
Sujeito 01: Olha, tinha também.  
Pesquisadora: É? Como assim?  
Sujeito 01: Porque lá, elas faziam assim, elas enchiam o quadro de dever e 
não explicava direito. E já aqui, aqui em Campinas, elas escrevem menos 
e explica mais. Então através disso aí, você vai conseguir guardar na 
mente aquelas palavras, aquele dever que ela passou para você.  
Pesquisadora: Então você acha que a explicação aqui é melhor?  
Sujeito 01: A explicação aqui é melhor, bem melhor.  (Sujeito 01, 
entrevista inicial). 
 
Para o educando, há algo na qualidade da explicação da docente que faz a 
diferença. Nas observações, ficou claro o cuidado da docente no sentido de explicar 
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cuidadosamente conteúdos e atividades, indagando várias vezes se os educandos 
haviam entendido. A explicação era detalhada, com descrição de cada etapa da 
atividade a ser desenvolvida, ou acompanhando explicações de conteúdos com 
exemplos e estabelecendo conexões com situações práticas, ou notícias, entre outras 
estratégias. 
Neste sentido, o sujeito 01 destaca, ainda, a importância de alguns aspectos da 
mediação pedagógica que considera fundamentais, como atenção, ser amigável, 
compreensão e respeito com as dificuldades dos educandos: 
 
Pesquisadora: Você acha que é diferente?  
Sujeito 01: É diferente. Eu acho que aqui é 100%.  
Pesquisadora: Aqui a alfabetização é 100%? As professoras são muito 
boas?  
Sujeito 01: É. Muito boas.  
Pesquisadora: E o que você destaca, assim, de mais legal, do que as 
professoras fazem? Se você fosse dar uma dica para mim, para eu ser uma 
boa professora, “ó, eu gosto que as professoras fazem assim…” o que que 
tem da prática delas que você acha que é o mais bacana?  
Sujeito 01: Olha, tem que ser amigável, primeiramente.  
Pesquisadora: Amigável? Isso é importante?  
Sujeito 01: Isso! Tem que dar atenção e receber atenção também. Saber 
passar a lição pro aluno, entender aquela dificuldade do aluno. Se o aluno 
tá com aquele problema, você não vai pegar e falar aquela frase completa 
pra ele. Vai dando uma dica que ele fique mais ou menos, que ele tenha 
como entender. E passar menos dever e explicar mais. 
Pesquisadora: Tá. 
Sujeito 01: Porque não é de uma hora para a outra que você vai encaixar 
na mente todas as palavras. 
 
 
O sujeito destaca duas características da educadora que aparecem de forma 
recorrente: ser paciente e amigável. A compreensão de que a educadora trata-os com 
proximidade, como “amigos”, gera muitas verbalizações positivas, de valorização da 
educadora, que permitem inferir que tal característica motiva a aprendizagem e 
participação dos educandos. A calma e a paciência de respeitar o ritmo dos alunos, 
que muitas vezes é diferente do ritmo das crianças, é outra marca valorizada na turma 
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em questão. Muitos educandos acompanhados na pesquisa relatavam sobre a 
paciência com os ritmos de aprendizagem: 
 
Sujeito 01: Você vai encaixando aos poucos. Um dia você vai aprender tal 
palavra, mesmo que ela tenha passado para você três, quatro, cinco dever,  
você vai aprender uma palavra. Então, através disso, a cada dia que vai se 
passando… Por isso é muito bom que não falte! Que é isso que a minha 
professora fala pra mim. Se eu faltava um dia, ou dois dias, ela me ligava. 
Então a atenção dela, para mim, era 100%.  
Pesquisadora: Fazia toda a diferença. 
Sujeito 01: Nossa! Era 100%!!! Aí, ela passava menos dever e explicava 
mais. Aí , então,  eu acho que a professora tem que ser assim, entendeu? 
Pesquisadora: Que beleza, muito bom. 
Sujeito 01: Tem que ser amigável, tem que ver a dificuldade do aluno, tem 
que receber e tem que dar atenção. Certo? (Sujeito 01, entrevista inicial). 
 
 
Conforme a literatura da EJA demonstra, o educador é uma figura de grande 
importância para a permanência do educando adulto, suas características são 
fundamentais para a permanência dos adultos em aula. 
Sobre a educadora, o sujeito 01 destaca sua paciência e persistência com eles: 
 
Pesquisadora – E ela repete bastante, né? 
Sujeito 01 – Isso. 
Pesquisadora – O que você acha disso, dela repetir bastante? 
Sujeito 01 – Ela repete bastante e pega um pouco no pé. 
Pesquisadora – Pega no pé?! Explica para mim esse negócio de “pega no 
pé”. 
Sujeito 01 – (risos) Ela quer que você foque na leitura, né? 
Pesquisadora – É? 
Sujeito 01 – Ela quer que você foque na leitura. 
Pesquisadora – Mas achei interessante você falar que pega no pé, porque 
tem muita gente que fala que os educadores que mais ajudam a aprender 
são aqueles que pegam no pé. 
Sujeito 01 – Exatamente. 
Pesquisadora – O que você quer dizer com esse “pega no pé”? 
Sujeito 01 – Ah, pegar no pé é que tem que fazer o aluno se identificar, 
se… é… focar mais na leitura. 
Pesquisadora – É? 
Sujeito 01 – Ficar mais fixado na leitura. Igual, com o celular, ficar muito 
com o celular na sala não vira. Entendeu? 
Pesquisadora – Daí ela não deixa muito isso. 
Sujeito 01 – É, ela não deixa muito. Inclusive ela já pega no meu pé, 
pegou uma vez por causa disso já. 
Pesquisadora – (risos) Ela tá atenta para o que vocês tão fazendo. 
Sujeito 01 – Ô, tá! 
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Pesquisadora – E esse negócio dela ficar repetindo as famílias silábicas e 
as letras, ela faz várias vezes. 
Sujeito 01 – Várias vezes. 
Pesquisadora – Por que você acha que ela faz várias vezes? 
Sujeito 01 – É para você entender melhor, né? 
Pesquisadora – Huhum. 
Sujeito 01 – Para entender melhor, para cair… para encaixar melhor as 
palavras. (Sujeito 01, autoscopia). 
 
Portanto, infere-se que, na EJA, a relação que se estabelece entre educadora e 
educandos passa pela questão do respeito mútuo. O estudante adulto valoriza a 
construção de uma relação de vínculo, de respeito, de cuidado: uma educadora que os 
faz sentirem que se importa com eles. 
 
Práticas de alfabetização 
 
Após a breve incursão sobre o vínculo estabelecido entre educadora e 
educandos, faz-se fundamental apresentar algumas atividades ditas propriamente de 
alfabetização, ou seja, atividades ou momentos da aula nos quais a educadora foca seu 
trabalho no código escrito, nas letras, sílabas, no domínio do código de base para o 
desenvolvimento das práticas de leitura e escrita, foco de interesse da pesquisa. 
O sujeito 01 comenta tais práticas ao assistir  (na sessão de autoscopia) a 
educadora escrevendo na lousa e repetindo com eles as famílias silábicas, levando-os, 
um de cada vez, a identificar as diferentes sílabas e palavras: 
 
Pesquisadora – Agora vai vir um pedaço que a professora fica soletrando 
as famílias silábicas. Lembra o que ela faz com cada letra do alfabeto? 
Sujeito 01 – Ah, sei sei. 
Pesquisadora – Vamos ver lá como é que é. 
(som do vídeo ao fundo) 
Pesquisadora – A professora mostra bem as letras com a boca, né?  
Sujeito 01 – É, muito bem.  
(o entrevistado ri ao assistir o vídeo) 
(…) 
Sujeito 01 – É, com ela eu aprendi mais ainda. 
Pesquisadora – Ah é? 
Sujeito 01 – Bem mais. 
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Pesquisadora – Você acha que isso aí ajuda a aprender mais? 
Sujeito 01 – Ô, com certeza! Ela explica o significado de todas as letras, 
né? 
Pesquisadora – É? 
Sujeito 01 – Não aprende quem não quer. (Sujeito 01, autoscopia). 
 
No vídeo observado, a educadora repetia articulando cuidadosamente o som de 
cada letra e sílaba que estavam sendo estudadas. Pedia para os educandos repetirem 
“sentindo o som”, primeiramente no coletivo, depois chamando o nome de cada uma 
para participar da aula. Assistindo a mesma aula videogravada, a sujeito 02 afirma: 
Pesquisadora: Entendi. Mas e dessa aula que você acabou de ver no vídeo? 
Que ela foi trabalhando todas as letras do alfabeto? 
Sujeito 02: Boa. 
Pesquisadora: É boa? Por que que é boa? 
Sujeito 02: Porque é mais... você vai aprendendo... 
Pesquisadora: Humm... 
Sujeito 02: E você sabe que você grava na cabeça?  
Pesquisadora: Por quê? 
Sujeito 02: Porque você fica assim: “Será que eu vou bem aprender?”. 
Pesquisadora: Hum. E esse jeito que ela foi cantando, cada uma das letras, 
da sílaba...? 
Sujeito 02: Muito bom viu. 
Pesquisadora: Ela sempre faz isso né? 
Sujeito 02: Faz. E a gente gosta. 
Pesquisadora: E como que você sente a hora que ela faz, que ela chama o 
seu nome pra ler? 
Sujeito 02: Eu acho bom porque se outro vem ensinar nóis a gente não vai 
aprender, nóis tem que quebrar com essa cabeça, num tem? 
Pesquisadora: Então, a hora que ela chama o seu nome e fala pra você ler 
em voz alta, o que que você acha? Como que você se sente? 
Sujeito 02: A gente sente assim medo de errar. A gente fala assim: “a 
gente tem que enfrentar”. Porque assim, é tão bom saber isso. (Sujeito 02, 
autoscopia). 
 
A sujeito 02 fala sobre uma questão que vários outros educandos também 
sinalizam, sobre a professora custar a dar respostas prontas, mas criar condições para 
que eles  decifrem o código. Ela vai falando características da letra, coisas como  
“aquela letrinha que o som vem lá da garganta, raspando” ou “que é a primeira letra 
da palavra (...)”, estimulando a memória dos educandos. Tal prática, de acordo com os 
estudantes, favorece a aprendizagem, exigindo postura participativa. 
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O trabalho com o domínio do código era cuidadoso. As práticas eram 
visivelmente pensadas para favorecer a apropriação dos recursos necessários para a 
escrita, levando ao domínio das letras, a relação da língua falada com a escrita, mas as 
atividades de escrita desenvolvidas e observadas na pesquisa eram sempre ligadas a 
contextos reais, a textos de interesse da turma e geravam produções escritas que, 
muitas vezes, compunham acervo de interesse para os educandos, como livros de 
receitas, por exemplo. 
 
Práticas de letramento 
 
Neste sentido, faz-se importante discutir as práticas de letramento. Aqui, 
apresentam-se algumas atividades entendidas como atividades de letramento, pois, 
nelas, a educadora vale-se de necessidades de uso real cotidiano da leitura e da 
escrita, preocupando-se em como propiciar maior participação na sociedade letrada 
para os educandos. 
Sobre este trabalho pedagógico, o sujeito 01 destaca uma aula voltada para 
ensinar questões relacionadas aos serviços de banco, auxiliando-os em questões 
práticas da vida financeira. 
 
Pesquisadora – A professora já explicou para vocês coisa de banco? 
Sujeito 01 – Explicou. 
Pesquisadora – É? Ela já trabalhou isso? 
Sujeito 01 – Já trabalhou, já. 
Pesquisadora – Ai eu não estava! Me conta como é que foi? 
Sujeito 01 – Bom, ela me ensinava como é que preenchia um cheque, né? 
Pesquisadora – Ah, ensinou a preencher o cheque… 
Sujeito 01 – Me ensinava como preencher o cheque. 
Pesquisadora – Ah… e ela falou de cartão? 
Sujeito 01 – Falou. 
Pesquisadora – De caixa eletrônico…  
Sujeito 01 – Falou. 
Pesquisadora – Como é que funciona… 
Sujeito 01 – Falou. 
Pesquisadora – Ensinou para vocês? 
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Sujeito 01 – Isso. 
Pesquisadora – Ah, então isso ajudou bastante, né? 
Sujeito 01 – Ô, ajudou bastante, foi muito legal. 
Pesquisadora – Ah, muito bom, legal. 
Sujeito 01 – Porque, às vezes, tem muita gente que não sabe, né? Seria 
bom também, ter uma aula sobre isso também, né? 
Pesquisadora – É claro, interessante, que a escola trabalha coisa que tem 
na nossa vida, né? 
Sujeito 01 – Exatamente. (Sujeito 01, autoscopia). 
 
Sobre as práticas de ensino envolvendo os serviços de banco, posteriormente, 
em diálogo (infelizmente) não gravado, os educandos descreveram que a professora 
mostrou, na informática, a tela padrão do caixa de diferentes bancos, ensinou a ler as 
palavras comuns destes recursos, explicou sobre o uso de cheques, cheque especial, 
empréstimo, destacando palavras fundamentais para tais procedimentos e explicando 
o que elas significam e, na prática, como funcionam estes serviços do banco. 
Sobre tal questão, a sujeito 02 destaca práticas de ensino envolvendo 
planejamento de compras no mercado, auxiliaram-na  no dia a dia. 
Sujeito 02: Não, e eu falei pra ela: “Marina, e eu, e eu aprendi agora que a 
professora ensinou né? Pega o jornalzinho e aquela outra senhorinha. 
Você vai vendo pelo jornal e você vai aprendendo facinho”. “Oia, é 
verdade.” 
Pesquisadora: Aham...Eu num tava nessa aula que a professora ensinou o 
jornal. 
Sujeito 02: É aquela que, oia. 
Pesquisadora: Conta como é que foi essa aula pra mim, que eu quero 
saber. 
Sujeito 02: Ela pegou aquele, sabe, aquele jornalzinho que tava as oferta. 
Pesquisadora: Aham. 
Sujeito 02: Se tem açúcar, se tem óleo, se vai pelo numerinho. 
Pesquisadora: Entendi. 
Sujeito 02: Então você vai naquele mesmo lugarzinho e leva o jornal. 
Pesquisadora: Aamm.. Então a professora trouxe o jornal... 
Sujeito 02: Trouxe. 
Pesquisadora: Na escola...? 
Sujeito 02: E ela ensinou eu. Toda vez que cê for no mercado, cê traz pra 
sua casa, e cê começa a ponhar em frente do cê. Cê acredita que a gente 
vai aprendendo mais? 
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: É. Eu tô esperta. 
Pesquisadora: Sério? 
Sujeito 02: Eu comprei, essas vez assim de que tava em oferta, eu fui 
nelas. É porque eu tava com o jornal, fia. 
Pesquisadora: Nossa, que beleza! 
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Sujeito 02: Oia e é muito bom você ficar esperta. 
Pesquisadora: Então agora todo lugar que você vai no mercado você pega 
o jornal... 
Sujeito 02: E eu pego o jornal. 
Pesquisadora: E fica escolhendo as promoções? 
Sujeito 02: E agora eu tô recortando eles pra mim aprender e a hora que eu 
tô errada em uma coisa e eu corro lá no jornal. 
Pesquisadora: Humm...Mas como isso, me explica? 
Sujeito 02: As vezes eu quero ver o número de uma coisa que eu, que num 
tá certo. 
Pesquisadora: Ah. 
Sujeito 02: E eu vou lá e vejo, ah é aquele sujeito aqui. 
Pesquisadora: Hum. 
Sujeito 02: Aprende fácil. E eu fico louca agora quando eu vou atrás do 
mercado, que eu acho o jornal e eu trago pra casa. (Risos). 
Pesquisadora: Hum. Ah que beleza. Antes nem olhava pra esses jornal? 
Sujeito 02: Não, antes não. Porque ela ensinou, “se a senhora quiser 
aprender, você vai vendo pelo jornalzinho de compra.” 
Pesquisadora: Entendi. 
Sujeito 02: Você aprende lê mais rapidinho. (Sujeito 02, autoscopia). 
 
Na prática descrita, a educadora utiliza um recurso de interesse da educanda 
para motivar a criação de um hábito de leitura. A necessidade de reconhecer os 
produtos e os valores cria a motivação para a tentativa insistente de leitura, 
favorecendo e potencializando o processo. 
 
Práticas de ensino e a arte 
 
Sem deixar de lado o ensino de questões práticas do cotidiano, como as 
descritas no item anterior, a educadora valorizava muito o ensino relacionado à arte. 
Aqui se apresentam algumas práticas de ensino que se destacaram na proposta da 
educadora por serem relacionadas com questões sobre música e sua valorização e 
como recurso para aprendizagem.  
A educadora sempre preocupava-se com a dimensão artística, muitas vezes em 
atividades visuais, mas principalmente no trabalho com a música. Ela organizou um 
coral com a turma, levando sua sobrinha (estudante de música) para reger, inclusive 
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levando-os em apresentações da FUMEC, afirmando ser importante valorizar suas 
vozes, colocá-los em lugar de destaque com suas qualidades. 
Sobre o coral, que infelizmente foi encerrado por orientação superior à 
educadora, a sujeito 02 conta: 
 
Pesquisadora: Então você sentiu falta das aulas de música da professora 
que você viu aqui no video? 
Sujeito 02: Ela tava fazendo muito bem. 
Pesquisadora: E agora você está procurando em outro lugar. 
Sujeito 02: Porque se ela continuasse muita gente cativa a entrar dentro de 
uma escola. 
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: Que daí você tá, que ela ensina bem, todos vocês ensina nóis 
aí. 
Pesquisadora: E por que que você acha que a música cativa a pessoa a 
ficar na escola? 
Sujeito 02: Que daí você fica mais esperta.  
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: É. Porque daí você não dá sono. Você não vê que tem gente 
cochilando? 
Pesquisadora: Aham. 
Sujeito 02: Que daí quando tem a música você não tá agoniado. 
Pesquisadora: Ahm. 
Sujeito 02: Você lembra que a gente ficava todo empolgado, né? 
Pesquisadora: E a professora dava o papel com a letra da música. Você já 
tava conseguindo ler as músicas? 
Sujeito 02: Já. Já porque ela pedia pros rapaz lê. 
Pesquisadora: Ahm... Você pedia ajuda? 
Sujeito 02: Sim. Porque lá tem gente que sabia ler. 
Pesquisadora: Entendi. 
Sujeito 02: Eu até falava. Até o seu Doário. “Oh seu Doário, nóis amanhã 
vai cantar o coral. E ele: “Ai que gostoso. E ele tava super animado. 
(Sujeito 02, autoscopia). 
 
A participação no coral foi descrita pelos educandos como interessante, 
motivadora, prazerosa, proveitosa. Entendiam, como relata a sujeito 02, que cantar no 
coral favorecia a aprendizagem da leitura, bem como tornava a ida à escola mais feliz, 
criando um ambiente agradável, de satisfação pessoal. A música ajudava a elaborar 
não apenas a compreensão da leitura, mas auxiliava a elaborar sentimentos, pois era 
cuidadosamente escolhida e permitia uma identificação entre os educandos e a letra, 
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em movimento que ensinava sobre escrita e sobre as vivencias deles e de seus pares 
no mundo. 
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6. ANÁLISE DE DADOS E RESULTADOS 
 
A seguir, são descritos todos os núcleos e subnúcleos, juntamente com os 
principais dados que os constituem. Trata-se de um relato descritivo dos dados 
gerados a partir das verbalizações dos sujeitos, organizados sistematicamente e 
agrupados por tema. Busca-se explicitar os dados resultantes da coleta de uma forma 
que permita uma visualização por completo e, de tal forma organizada, que possibilite 
uma compreensão dos principais aspectos que emergiram após o longo processo de 
imersão na realidade analisada. O Quadro I apresenta os Núcleos de Significação a 
partir da análise dos dados. 
 
               
 
      
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
NÚCLEO 1: HISTÓRIAS E TRAJETÓRIAS 
A RELAÇÃO DA FAMÍLIA COM A ESCOLA 
A GRANDE SÃO PAULO 
A CHEGADA A CAMPINAS 
O INÍCIO DOS ESTUDOS 
NÚCLEO 2: ENCONTROS E DESENCONTROS COM A ESCRITA E SEUS IMPACTOS 
RELAÇÃO COM A FALTA DE LER E ESCREVER EM SUAS VIDAS 
QUESTÕES PRÁTICAS FINANCEIRAS 
 
NÚCLEO 3: INDÍCIOS INICIAIS DOS PROCESSOS DE MUDANÇAS 
AS MUDANÇAS NA PERSPECTIVA PROFISSIONAL 
AS MUDANÇAS NA PERSPECTIVA PESSOAL 
HORIZONTES GEOGRÁFICOS 
HORIZONTES PSICOLÓGICOS  
TECNOLOGIAS E REDES SOCIAIS 
O CORAL E VIOLÃO: A PSICOLOGIA DA ARTE  
A IMAGEM DE SI MESMOS 
SONHOS QUE SE AMPLIAM 
A IMPORTÂNCIA DO ATO DE LER 
 
NÚCLEO 4:  AS VIVÊNCIAS E O PROCESSO DE CONSTRUÇÃO DE SENTIDOS E SIGNIFICADOS 
SENTIDOS E SIGNIFICADOS DA ESCOLA 
SENTIDOS E SIGNIFICADOS DE TRABALHO 
SENTIDOS E SIGNIFICADOS DE LIVROS E LEITURA 
SENTIDOS E SIGNIFICADOS DE EDUCADOR 
SENTIDOS E SIGNIFICADOS DE PAÍS E POLÍTICA  
Quadro I - Núcleos e Subnúcleos Temáticos. !
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6.1. NÚCLEO 1: HISTÓRIAS E TRAJETÓRIAS 
 
 
O primeiro núcleo organizado para a apresentação dos dados busca discutir a 
história dos sujeitos com as práticas de leitura e escrita. É sabido que em nossa 
sociedade grafocêntrica, as pessoas não chegam à fase adulta sem terem estabelecido 
uma ampla série de contatos com as práticas de leitura e escrita. Conhecem sua 
função, olham os símbolos e compreendem que se trata de escrita, sabem que em 
jornais serve para noticiar, em outdoors busca vender algo, em livros guarda histórias 
e informações. A questão é conhecer a história de tais sujeitos, que se constituíram, 
nesta realidade, sem a participação efetiva nas práticas sociais de leitura e escrita. 
Sabe-se que significativa parcela da população chega à vida adulta sem 
participar das práticas sociais de leitura e escrita. Alguns, com muito pouco 
conhecimento do código escrito. Tal fato não se dá de forma fortuita, mas está 
associado a determinantes sociais, históricos e muitos outros, em uma sociedade cujo 
sistema de produção gera o analfabetismo como subproduto da exploração de classes 
sociais e da desigualdade, sistematicamente produzida e reproduzida.  
Portanto, neste núcleo e seus subnúcleos, busca-se apresentar os dados da 
história de afastamento dos sujeitos com a leitura e a escrita, enveredando por dados 
sobre a influência da família no processo de não alfabetização deles, no intuito de 
compreender porque não foram alfabetizados e como esta realidade marcou suas 
vidas. Descreve-se, também, a experiência de vida destes sujeitos enquanto não 
alfabetizados em lugares e momentos que, para eles, foram importantes. 
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A RELAÇÃO DA FAMÍLIA COM A ESCOLA 
 
Neste primeiro subnúcleo, revela-se o histórico da relação das famílias dos 
sujeitos, principalmente seus pais, com a escola e as atividades de leitura e escrita, da 
forma como os mesmos recordam-se. Nele, foi possível observar se os pais eram 
alfabetizados, se valorizam os estudos, quais suas ideias sobre a importância da escola 
na vida das pessoas, como indicativo para compreender os sentidos e significados 
construídos pelos sujeitos a respeito da escolarização da qual foram, inicialmente, 
excluídos e que vivenciaram na vida adulta. 
Assim, o sujeito 01 narra sua história com os estudos, bem como relata a 
posição do seu pai em relação aos mesmos: 
 
Pesquisadora: E você foi para escola quando era criança?  
Sujeito 01: Então, pra escola... Na escola, era meio preguiçoso.  
Pesquisadora: Como assim meio preguiçoso?  
Sujeito 01: Meio preguiçoso...  
Pesquisadora: Como assim? Me explica.  
Sujeito 01: Assim, eu tinha mais ou menos uns oito anos.  
Pesquisadora: Quando você começou a ir para escola?  
Sujeito 01: Quando eu comecei a ir para escola. Aí...  
Pesquisadora: Você foi o primeiro dos filhos que começou a ir para escola, 
daí...  
Sujeito 01: É, primeiro dos filhos a ir para escola, daí...ia pra escola...  
Pesquisadora: E como que era essa escola? Era perto? Você ia a pé? Ia de 
ônibus?  
Sujeito 01: Era um pouco distante. E eu ia a pé.  
Pesquisadora: E a pé você lembra mais ou menos quanto tempo de 
caminhada?  
Sujeito 01: Dava mais ou menos uma hora.  
Pesquisadora: Uma hora de caminhada! Rapaz! E você ia sozinho?  
Sujeito 01: Ia eu e meus amigos.  
Pesquisadora: Iam se encontrando pelo caminho e ia todo mundo junto, 
isso?  
Sujeito 01: É. Aí, chegou um momento, que eu ia uma semana, faltava 
duas.  
Pesquisadora: Mas quando você faltava, para onde você ia? Brincar?  
Sujeito 01: Ia trabalhar com meu pai, entende.  
Pesquisadora: Ahn... ia ajudar seu pai.  
Sujeito 01: Isso, isso. Aí ele falou para mim assim, falou para mim "olha, 
eu não vou te forçar a nada".  
Pesquisadora: É?  
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Sujeito 01: "Você vai escolher seu caminho. Se você quiser trabalhar, você 
trabalha, se você quiser estudar, você estuda. Eu não vou te forçar a nada", 
só que daí não fui...  
Pesquisadora: Seu pai era bacana?  
Sujeito 01: Era bacana. Ele nunca foi de pegar no meu pé. Aí ele falou pra 
mim: "só que no futuro, você vai sofrer." Falei "não, pai, tudo bem"... 
Pesquisadora: Mas você vai sofrer por que?  
Sujeito 01: Porque ia ficar mais difícil pra mim arrumar um emprego.  
Pesquisadora: Se não estudasse, ele achava que ia sofrer?  
Sujeito 01: Isso mesmo.  
Pesquisadora: O seu pai sabia ler e escrever?  
Sujeito 01: Não, ele sabia assinar só o nome.  
Pesquisadora: Assinar só o nome.  
Sujeito 01: Foi através disso que ele falou pra mim que eu ia sofrer no 
futuro aí, aí...  
Pesquisadora: Então foi por causa da experiência dele, né?  
Sujeito 01: Isso, isso... Aí falou para mim isso aí, que no futuro você vai 
sofrer. Aí eu disse "não, pai, tudo bem." Aí comecei trabalhando mais 
ele... aí que eu completei meus 18 anos. Aí depois comecei trabalhando... 
continuei trabalhando também...  
Pesquisadora: Tudo lá?  (Sujeito 01, entrevista inicial). 
 
Percebe-se, pelo relato, que havia dificuldades de ordem prática e social que 
contribuíram com o afastamento dos estudos. A distância da escola, que deveria ser 
percorrida a pé todos os dias, bem como a concorrência com o trabalho junto ao pai, 
sobre o qual havia necessidade. Há, também, o campo dos sentidos: o pai afirma que 
não estudar leva a sofrimento.  
Depois, o sujeito 01 narra a participação de sua madrasta com relação aos seus 
estudos: 
 
Pesquisadora: Calma, você quer chegar em São Paulo, mas eu eu quero 
saber de antes ainda, de quando você era criança. Essa sua madrasta ela 
falava para você “vai para escola”, alguma coisa assim?  
Sujeito 01: Falava.  
Pesquisadora: Ela achava que tinha que ir?  
Sujeito 01: Ela achava que tinha que ir.  
Pesquisadora: E o que você lembra dela falar disso pra você?  
Sujeito 01: Então, ela falava que era bom estudar. Que a gente ia ter um 
futuro melhor, né. Ia conseguir arrumar um bom emprego né? Não ia 
sofrer do jeito que eles sofreram.  
Pesquisadora: Ela sabia escrever?  
Sujeito 01: Não.  
Pesquisadora: E a sua mãe?  
Sujeito 01: A minha mãe sabe. A minha madrasta não sabe.  
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Pesquisadora: Mas aí, os filhos da sua madrasta e a sua irmã foram para 
escola?  
Sujeito 01: A minha irmã foi para escola.  
Pesquisadora: E os outros dois?  
Sujeito 01: As minhas duas irmãs foram para escola o meu irmão não.  
Pesquisadora: Então as duas meninas quiseram e os dois meninos não 
quiseram. Que interessante. A maioria das famílias é as meninas que não 
vai e os meninos que vai. A sua fez diferente.  
Sujeito 01: Interessante que eu acho, é que, assim, eu fui pra escola 
primeiro que minha irmã.  
Pesquisadora: Você era mais velho.  
Sujeito 01: Eu era mais velho. Depois eu parei de estudar e minha irmã 
continuou. Aí, depois, ela parou e eu continuei. 
Pesquisadora: E agora você que está estudando e ela não, né? Como é a 
vida!  
Sujeito 01: Então! Comecei a estudar que ela falava para mim que era bom 
que era para mim estudar. Aí agora comecei a ter resultado. Lá, eu não 
quis saber, eu parei por ali mesmo. E agora...  (Sujeito 01, entrevista 
inicial). 
 
Neste trecho do relato, o sujeito 01 narra fatos marcantes. Foi criado pela 
madrasta e pelo pai, que não eram alfabetizados, e não pela mãe, que sabia ler e 
escrever. Tanto o pai, quanto a madrasta,  associavam a falta de estudos a sofrimento. 
Ele afirma que a madrasta queria que as filhas e ele estudassem para terem um futuro 
melhor. Fato curioso é o de que esta família foge ao usual, pois, geralmente, os filhos 
homens frequentavam a escola e as mulheres ficavam ajudando com o serviço de 
casa. 
Assim, fica marcado que para as figuras paternas que criaram o sujeito 01, não 
estudar estava associado à ideia de sofrimento e a oportunidade de estudos estaria 
ligada à ideia de um futuro melhor, de um trabalho melhor. 
A sujeito 02 também descreve a história da relação de seus pais e os estudos: 
 
Pesquisadora: Certo. E você lembra se o seu pai e a sua mãe sabiam ler e 
escrever? 
Sujeito 02: Não, eles não sabia. 
Pesquisadora: Não, nunca tinham ido pra escola? 
Sujeito 02: Nunca foi pra escola. 
Pesquisadora: Nunca aprenderam? 
Sujeito 02: Não, não. 
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Pesquisadora: Tá. E você e seus irmãos, quando eram crianças, vocês 
chegaram a ir pra escola? 
Sujeito 02: Os meus irmãos todos sabem ler. A Rosa… todos... só eu que 
não. Eu não fui na escola, porque eu lembro muito bem, eu que ajudava 
meu pai na roça. 
Pesquisadora: Ah… 
Sujeito 02: É, eu usava aquele serrador de serrar madeira, esse era o meu 
serviço de ajudar meu pai. Porque eu era mais velha, tinha que ajudar. 
Pesquisadora: Você ajudava… 
Sujeito 02: Pra ele poder dar o alimento pra minha mãe e os filhos. 
Pesquisadora: Então você não foi pra escola e todos os seus irmãos foram? 
Sujeito 02: Nunca fui. Fui ir pra escola depois de velha agora. (Sujeito 02, 
entrevista inicial). 
 
Diferentemente do sujeito 01, que foi para a escola e afirmou ter decidido deixar 
os estudos, a sujeito 02 nunca foi para a escola e não teve a opção de escolha, teve a 
responsabilidade de ajudar os pais, por ser a filha mais velha, enquanto todos os 
demais filhos da família foram para a escola. Seus pais também não eram 
alfabetizados e não frequentaram a escola, mas quiseram que todos os filhos fossem, 
exceto a mais velha, pois assumiam precisar de sua ajuda. 
A sujeito 02, ao falar da oportunidade de estudos que seus irmão tiveram e ela 
não, permite vislumbrar seu campo de desejos frustrados em relação aos estudos: 
 
Pesquisadora: Mas conta mais pra mim dessa história que me interessa 
saber muito da sua infância. Todos seus irmãos foram pra escola… 
Sujeito 02: Foram… 
Pesquisadora: … E eles foram aprendendo. 
Sujeito 02: Meus irmãos tudo sabem ler. 
Pesquisadora: E eles levavam livro, caderno, coisas pra casa? 
Sujeito 02: Levavam. Onde eu lembro que… onde nós… é… chamava 
Água de Itaquari esse lugar. E eu lembro que meus irmãos levavam uma 
peninha de galinha, eu lembro muito mais ou menos, mas escreviam, viu? 
Num lugar que não tinha muito lápis não, viu. 
Pesquisadora: Aham. 
Sujeito 02: Mas escrevia bonitinho. 
Pesquisadora: É? E você lembra deles escrevendo? 
Sujeito 02: Lembro… 
Pesquisadora: E você tinha vontade de escrever? 
Sujeito 02: Até que não, porque eu tinha dó da minha mãe… eu achava 
que… Ela era um pouco doente e eu dizia “ai, eu vou ficar pra cuidar 
dela”. E minha irmã, ia tudo a pé, não tinha carro não, era a pé! 
Pesquisadora: É? E demorava pra chegar na escola? Eles andavam 
bastante? 
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Sujeito 02: Minha mãe arrumava eles era umas nove horas pra ir pra 
escola tudo a pé de chinelo. 
Pesquisadora: Ia tudo junto, passeando? 
Sujeito 02: De chinelo, tudo junto de chinelinho de dedo. Não tinha 
uniforme. Umas roupinha tudo limpinha… 
Pesquisadora: Tudo arrumadinho! 
Sujeito 02: Vestidinho… e não era essas bolsas de agora, era um 
embornalzinho… 
Pesquisadora: Eu lembro! Que ficava de ladinho, assim, né? 
Sujeito 02: É, ficava de lado, muito (risos). Todo mundo limpinho. 
Pesquisadora: Aí ia todo mundo pra escola e você não ficava com vontade 
de ir junto? 
Sujeito 02: Não. Eu falava “deixa eles”. Minha mãe dizia “iiii, se essa 
menina também inventar de ir pra escola, eu com esse monte de menino 
pequeno!”. Ai eu não ligava muito não… 
Pesquisadora: Não? 
Sujeito 02: Não… e assim passou. 
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: E aí eu ví os outros sabendo ler e eu fiquei assim “pôxa, mas 
todo mundo sabe ler, só eu…”. 
Pesquisadora: Mas você não pedia pra eles te ajudar? 
Sujeito 02: Não que eu brigava com a minha irmã. 
Pesquisadora: Ah… 
Sujeito 02: Era briguenta! (Risos) 
Pesquisadora: Mas você ia falar “esse povo todo sabe ler e eu…?”. 
Sujeito 02: Eu falava “vocês sabem ler e eu não sei nada”. (Sujeito 02, 
entrevista inicial). 
 
Em seu relato, a sujeito 02 deixa transparecer uma série de questões de 
interesse. Ao narrar que os irmãos estudavam e ela não, repete algumas palavras, 
afirmando insistentemente sobre os chinelos e as roupas limpinhas, enfatizando o 
cuidado da mãe em mandar as crianças limpinhas e bem arrumadas para a escola, 
processo de cuidado do qual ela era excluída, pois não ia para a escola. Deixa 
transparecer sua frustração ao final, dizendo que todos aprenderam a ler e ela não 
sabia nada, mas reitera seu cuidado com a mãe e a compreensão de que sua ajuda era 
necessária, pois a mãe era doente e eram muitos filhos. Assume, ainda muito jovem, 
uma responsabilidade e vê frustrado seu desejo de ir à escola, ter os chinelos e as 
roupas limpinhas, aprender. Assim, escola e aprendizado são pareados com cuidado, 
boa apresentação, asseio, capricho. Processos dos quais ela não participava, pois tinha 
obrigações de trabalho com o pai e a mãe para sustento da família. 
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Com estes relatos, pode-se vislumbrar alguns aspectos dos campos de sentidos 
construídos pelos sujeitos em suas vivências familiares, com suas figuras paternas e 
maternas, sempre de grande peso na construção de todo ser humano. Para o sujeito 01, 
estudar está associado a futuro melhor e não estudar a sofrimento. Para a sujeito 02, 
estudar é algo importante, que exige cuidado e boa apresentação, asseio. Mas algo que 
lhe é negado diante da necessidade real de trabalho. 
 
A GRANDE SÃO PAULO 
 
 
Após descreverem suas infâncias, os dois sujeitos contam que tiveram 
experiências na cidade de São Paulo, como adultos não alfabetizados, em sua 
juventude. Para ambos, a experiência foi marcante e o fato de não saberem ler teve 
impactos significativos.  
Portanto, neste subnúcleo, pretende-se explorar os dados sobre os dois sujeitos 
terem vivido experiências, ao passarem algum tempo na cidade de São Paulo. Ambos 
relatam que São Paulo os levava a uma condição de dependentes, de precisarem de 
ajuda para atividades cotidianas, para deslocamento, por exemplo. Ambos sentiram 
que não eram capazes de lidar com a realidade da capital, apontando a falta de leitura 
como um dos fatores para tais dificuldades. 
Sobre tal fato, o sujeito 01 relata: 
 
Pesquisadora: E você lembra o que você sentiu a primeira vez que você 
chegou em São Paulo?  
Sujeito 01: Olha... Eu me senti um pouco apavorado. Por que eu não 
conhecia, não sabia ler, e daí eu vim para cá sem meus documentos, só 
com meu registro de nascimento. Aí eu comecei a tirar meus documentos. 
Eu vim para cá, inclusive, para estudar e para trabalhar.  
Pesquisadora: Ah é, você veio pra cá pensando em estudar?  
Sujeito 01: Isso. Porque daí eu já tava querendo buscar outras coisas boas 
na vida né. Eu já tava sentindo...  
Pesquisadora: Tava cansado daquele tipo de trabalho?  
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Sujeito 01: Isso, eu já tava sentindo aquilo que o meu pai falou, que no 
futuro eu ia sofrer. Aí eu pensei antes, vai estudar. Aí foi o tempo que o 
meu tio foi lá e me trouxe para São Paulo. E eu fiquei um tempo com ele 
aqui. 
Pesquisadora: E por que que você achou que valia mais a pena vir para cá 
para estudar do que estudar lá?  
Sujeito 01: Então, porque aqui tinha oportunidade para eu estudar e para 
trabalhar.  
Pesquisadora: Hum... E lá não dá?  
Sujeito 01: Lá não dá. Que dá da, só que você vai ter que ralar bastante.  
Pesquisadora: É diferente?  
Sujeito 01: É diferente. É totalmente diferente daqui.  
Pesquisadora: Você acha que aqui tem mais oportunidade?  
Sujeito 01: Tem, tem mais oportunidade aqui. Aí foi até que eu peguei e 
desisti de novo. Voltei para Pernambuco.  
Pesquisadora: Dessa vez que você veio para São Paulo, começou, e 
desistiu. Por que que você desistiu? Você lembra?  
Sujeito 01: Então... eu não tenho muita lembrança não.  
Pesquisadora: Você achou que não ia dar certo?  
Sujeito 01: Eu achei que não ia dar certo. Não conhecia muito a cidade né, 
no que depender muito do meu tio para mim fazer todas as coisas... Aí 
peguei e voltei. Passei dois anos lá. Aí lá, foi o que eu senti na pele o que 
era estudo, era uma escola. (Sujeito 01, entrevista inicial). 
 
Pelo relato, pode-se observar que o sujeito 01 termina por buscar estudos ao 
sentir que a vida estava sendo, conforme afirmava o pai, muito sofrida na realidade 
em que estava inserido. Considera que há falta de oportunidades onde vive e busca 
ajuda de um tio para ir para São Paulo, um grande centro. Ao chegar em São Paulo, 
descreve que se sentiu apavorado e atribui este sentimento, em parte, a não saber ler e 
escrever. Denuncia, aqui, que não ser alfabetizado em situação rural e de cidade 
pequena de interior do Brasil não era tão difícil (apesar das limitações que descreve 
em outros momentos da coleta de dados), mas que em uma cidade grande, torna-se 
fator grave, em suas palavras, algo apavorante. Segue relatando que não conseguiu 
fixar-se em São Paulo, em sua condição de não alfabetizado. 
Por coincidência, a sujeito 01 também passou pela experiência de sair do 
interior e ir para São Paulo, em condição específica, que ela relata: 
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Sujeito 02: Eu fui morar no emprego era São Paulo, coreano. Tinha uma 
senhora que vinha adotando as empregada e eu morei no emprego. Pra 
tratar dos meus pais. 
Pesquisadora: Ah, você morava na casa da família que você trabalhava? 
Sujeito 02: É, eles eram coreano. Japonês dos olhos bem puxadinhos. 
Pesquisadora: Lá em São Paulo? 
Sujeito 02: É lá em São Paulo, rua do Brás, aqui em São Paulo. 
Pesquisadora: Ah, é rua famosa! 
Sujeito 02: É, e aí eu fiquei quatro anos aí, mas não podia sair pra rua não.  
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: Morava com eles. Aí eu ia visitar meus pais se chegava o ano, 
aí eu tinha que ir com essa senhora, eles davam dinheiro pra ela vir me 
buscar, levar e trazer, eu não andava só não, nem que fosse de maior, 
porque era responsabilidade dela, né? 
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: Eles era, com isso aí, não podia zuar não. Mas eu gostava do 
emprego, porque tinha criança, né. 
Pesquisadora: É? Você cuidava das crianças? 
Sujeito 02: Cuidava e ganhava um salário pra tratar dos meus pais. 
Pesquisadora: E que idade você tinha nessa época? 
Sujeito 02: Quando eu vim morar nesse emprego eu tinha 17 anos já. Eu 
entrei no emprego com 17 anos. Mas não podia sair. Então era uma ordem. 
Tinha uma carta que não pode sair. Que eu não sabia andar em São Paulo, 
eu ia me perder lá, naquele mundão? (Sujeito 02, entrevista inicial). 
 
 
Pela narrativa, percebe-se que a sujeito 02 continua dedicando-se a ajudar a 
família. Narra que o estado de saúde de sua mãe agravou-se e ela foi trabalhar em São 
Paulo, vivendo no emprego, para enviar dinheiro para a família, ajudando no 
tratamento de saúde da mãe. Relata sua insegurança em andar na rua e se perder em 
São Paulo, por não saber ler placas e indicações, apontando sua dependência de ajuda 
para deslocar-se em um grande centro, dificuldade que não sentia no interior. 
 
A CHEGADA A CAMPINAS 
 
Após a tentativa inicial em São Paulo, os dois sujeitos buscaram outra 
alternativa, pois não conseguiram boa adaptação ou oportunidades na cidade. Assim, 
os dois narram como, finalmente, chegaram à cidade onde estão hoje. Portanto, neste 
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subnúcleo, busca-se conhecer a trajetória que os levou a fixarem-se na cidade de 
Campinas, onde, finalmente, iniciaram suas histórias de alfabetização. 
Sobre sua história de caminhada até Campinas, o sujeito 01 compartilha: 
 
Sujeito 01: Lá em Pernambuco.  
Pesquisadora: Conta para mim essa experiência, como é que foi?  
Sujeito 01: Que eu cheguei lá, e lá tinha que ter estudo para fazer alguma 
coisa na prefeitura. E eu tava querendo buscar um trabalho na prefeitura.  
Pesquisadora: Fora da Agricultura?  
Sujeito 01: Isso. Fora da Agricultura. Não tava conseguindo. Aí, daí que a 
minha tia minha me ligou.  
Pesquisadora: Tia aqui de Campinas?  
Sujeito 01: Isso, de Campinas, e falou "vem conhecer Campinas. Aqui é 
melhor, tem um clima mais ou menos que nem aí, mas só que tem maior 
oportunidade". 
Pesquisadora: É grande, só que não é que nem São Paulo.  
Sujeito 01: É! Aí vim, cheguei aqui passei até um bom tempo sem estudar. 
Comecei trabalhando. Comecei trabalhar no meu serviço como coletor, aí 
vi que aquele serviço pra mim estava sendo muito complicado. Eu 
conversei com a minha encarregada e ela disse para mim assim "olha você 
tem que estudar, se você estudar eu te prometo que você vai ter uma 
melhoria no seu trabalho". (Sujeito 01, entrevista inicial). 
 
 
Pelo relato, o sujeito 01 conta que a mudança para Campinas foi favorecida por 
uma tia que ajudou no processo. Soma-se a oportunidade de trabalho fora da roça, da 
agricultura, que ele almejava e estava tendo dificuldade de encontrar em Pernambuco. 
Como teve dificuldade em São Paulo, tentou em Campinas, centro de oportunidades 
de trabalho, mas não tão grande quanto São Paulo, onde ele mal conseguia deslocar-se 
por não saber ler. Conta que o trabalho que conseguiu não lhe agradava e que sua 
chefe prometeu trabalho melhor, caso estudasse. Novamente, a ideia do estudo 
associada a melhores condições de vida. 
Da mesma forma, a sujeito 02 compartilha sua história de caminhada até 
Campinas: 
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Sujeito 02: Foi, não, peraí, ele era Baiano… agora não lembro mais 
direitinho… Eu arrumei um namorado e aí eu fiquei esperando neném 
dele. E eu não queria contar pro meu pai, que meu pai ia me matar!  
Pesquisadora: Entendi… 
Sujeito 02: Aí eu peguei e falei assim, e agora? E eu não queria casa com 
aquilo… se… vou, vou acabar largando dele. 
Pesquisadora: Tá. 
Sujeito 02: Aí eu vim embora, com ele. Quando chegou aqui em Campinas 
eu arrumei emprego na casa de uma enfermeira. Olha como que eu era 
danadinha. Eu sabia trabalhar e eu não aparecia barriga, eu tava de três 
mês… Eu falei pra enfermeira, “olha eu…” ela falou “não, aqui a gente 
não liga, mas tá precisando de uma empregada muito boa e você gosta de 
serviço” e eu falei “não, eu morei no emprego”. Só que eu falei “só que eu 
não quero enganar a senhora”. E ela falou “não, eu já olhei no cê e já ví 
que você tava grávida, mas não, nós que você, a neném vai nascer aqui, 
não vai?”. Eu falei, “não é neném, vai ser menino”. Aí ela falou assim 
“como você sabe?” e eu trabalhava, eu fui no medico e o medico falou que 
era menino. Aí eu falei assim, “eu não quero esse marido”. Aí ela falou 
“mas você quer morar no emprego?”. Olha, é sorte. Eu falei “quero morar 
no emprego”. Aí eu fiquei no emprego até nascer, é o mais velho, o 
Marcelo. Fiquei no emprego e ela era enfermeira do postinho de Barão. 
Pesquisadora: Te ajudou durante a gravidez? 
Sujeito 02: Nossa, eles arrumaram até casa pra mim, assim, perto, que eles 
ia toda hora me ver. Nasceu o filho, fiquei, ela deu licença, que eu era 
registrada! 
Pesquisadora: Que beleza! (Sujeito 02, entrevista inicial). 
 
 
A sujeito 02 conta que deixou o emprego em São Paulo, após a morte da mãe. 
Relata que engravidou e sentiu muito medo da reação de seu pai e acabou saindo da 
casa de sua família com o pai de seu filho, que não lhe inspirava confiança. Chegando 
a Campinas, procurou emprego e, encontrando oportunidade de trabalho e moradia, 
fixou-se em Barão Geraldo, distrito de Campinas  com peculiaridades que diferem de 
um grande centro, lembrando mais cidades menores do interior.  
 
O INÍCIO DOS ESTUDOS 
 
 
Dando continuidade ao subnúcleo anterior, neste os sujeitos relatam como 
começaram a estudar: as motivações, fatos, condições e decisões que os colocaram na 
sala de aula onde a pesquisa foi realizada.  
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Ambos tiveram o início dos estudos diretamente associado a situações concretas 
relacionadas com necessidade financeira e busca por melhores condições de vida. 
O sujeito 01 relata: 
 
Sujeito 01: É! Aí vim, cheguei aqui passei até um bom tempo sem estudar. 
Comecei trabalhando. Comecei trabalhar no meu serviço como coletor, aí 
vi que aquele serviço pra mim estava sendo muito complicado. Eu 
conversei com a minha encarregada e ela disse para mim assim " olha 
você tem que estudar, se você estudar eu te prometo que você vai ter uma 
melhoria no seu trabalho".  
Pesquisadora: Vai ter um cargo melhor?  
Sujeito 01: Ter um cargo melhor. Aí foi daí que uma prima minha disse 
assim "olha se você quiser, eu te levo na escola, você faz a matrícula." Eu 
falei " tudo bem, a gente vai!". Aí fiz a matrícula...  
Pesquisadora: Nesta escola aqui?  
Sujeito 01: Na Fumec. Comecei estudando pela Fumec.  
Pesquisadora: Mas aqui nesta escola, ou em outra?  
Sujeito 01: Lá na outra escola, no meu bairro.  
Pesquisadora: Onde que é seu bairro?  
Sujeito 01: No Village. Village Campinas.  
Pesquisadora: Ah, o Village aqui atrás?  
Sujeito 01: Isso, isso.  
Pesquisadora: Mas é longe né?  
Sujeito 01: É um pouco longe.  
Pesquisadora: E tem uma escola lá?  
Sujeito 01: Tinha uma escola lá, agora só tem durante o dia de noite 
fechou.  
Pesquisadora: Aí, você começou lá?  
Sujeito 01: Eu comecei lá. Aí durante o dia eu trabalhava como coletor, 
sair do serviço e ir para escola. Então a minha rotina acabava sendo essa 
daí. Aí teve um momento que eu saí de férias. E quando eu voltei, a minha 
encarregada falou para mim "a partir de hoje você não vai mexer com esse 
serviço mais, porque o que eu te prometi e eu vou cumprir." então daí, eu 
passei a assumir o cargo de segurança, porque daí eu já tava começando 
ler, tava sabendo escrever. Então que o meu pai falou para mim no 
passado, começando a sentir. Estou começando a sentir. Então daí eu 
peguei e eu quis virar a página, que eu vou querer, eu vou querer uma 
coisa melhor para mim. Então até hoje eu estou na Fumec e vou continuar 
estudando, ou na Fumec ou então em outra escola, entendeu? Parar, 
desistir da escola, jamais! 
Pesquisadora: É?  
Sujeito 01: Jamais. (Sujeito 01, entrevista inicial). 
 
Na narrativa, o sujeito 02 reafirma o sentido da educação como forma de 
melhorar de vida, de deixar a situação sofrida de trabalho. Mas, apesar do sentido do 
estudo como chance de melhoria de vida atribuídos pelo seu pai e madrasta, apenas 
inicia o estudo após afirmação explicita de sua chefe de que lhe daria melhor cargo de 
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trabalho, caso começasse a estudar. Nestes termos, realiza sua matrícula na EJA, a 
partir de uma confluência de fatores: necessidade real para melhor emprego, condição 
de tempo para estudo, oportunidade viabilizada pela oferta da FUMEC. 
Sobre seu inicio dos estudos, a sujeito 02 relata: 
 
Pesquisadora: Mas então conta pra mim: Que que foi que te fez decidir vir 
estudar aqui? Por que que você resolveu? 
Sujeito 02: Foi depois da morte do meu marido.  
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: Porque é assim... 
Pesquisadora: Hã? 
Sujeito 02: Quando você vai no juiz, se você num sabe...Lá não aceita 
isso. (Sujeito 02 mostra seu dedo polegar). 
Pesquisadora: Não aceita a digital? 
Sujeito 02: Não, não, não. Quando e eu, eu entrei no advogado das justas 
causas de lá de graça... 
Pesquisadora: Hum. 
Sujeito 02: Quando eu cheguei lá...Tem uma mocinha assim igual você, 
magrinha assim... 
Pesquisadora: Oh, obrigada. 
Sujeito 02: Ela falou assim: “Dona Rita, a senhora vai perder o marido, e 
vai levar dois anos pra senhora aposentar viu”? “Porque até provar na 
leitura, que a senhora num era casada com ele, e a senhora, esse negócio 
de bater dedão não usa mais hein”. “E a senhora tem escola perto”? Eu 
falei: “Eu tenho escola perto, lá da rua da minha casa”. “Hoje mesmo 
quando a senhora sair daqui já vai fazer matrícula”. “Que vai dar tempo da 
senhora aprender o Rita, e aprendeu o Rita a senhora já ganha o posento”. 
“Que vai recorrer muita coisa da senhora”. 
Pesquisadora: Uhum. 
Sujeito 02: Aí eu falei: “Meu Deus, mais essa”. Ela falou: “Mais é, senão 
o juiz não prova, não pode bater o dedão”. 
Pesquisadora: Nossa! 
Sujeito 02: Menina, mas meu coração cortou. Aí eu cheguei em casa e 
falei pro meu menino, o mais novo: “Marciano...” “Que é mãe”? “E eu 
quero ir na escola”. “Mas a mãe nunca quis ir na escola”. E eu falei: “Cê 
num sabe de nada, deixa eu ir”. Peguei o... A conta de telefone tinha o 
comprovante pra vir aqui. Entrei aqui, e tava uma chuva e embaixo da 
chuva eu e meu fio.  
Pesquisadora: Uhum. 
Sujeito 02: Aí eu entrei dentro e ele falou: “Ué, a senhora quer estudar”? E 
eu falei: “Quero”. E não falei por que. E a professora era a outra. 
Pesquisadora: Hum. 
Sujeito 02: Aí cheguei: “Professora, eu preciso de uma ajuda da senhora. 
Eu tenho que aprender esse nome até um ano, o primeiro Rita”. Ela falou: 
“Não, nóis ensina”. Aí eu, naquele dia que fez a matrícula nóis num pudia 
ficar porque eu não trouxe nada, e eu não vim pronta.  
Pesquisadora: Não veio pronta. 
Sujeito 02: Aí eu falei: “Oia, amanhã à noite eu venho”. Menina, mas eu 
num sabia nem pegar no lápis.  
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Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: Ela falou: “Nóis ensina”. Aí eu vim com as papelada do juiz e 
falei: “Vê aqui, oh, lê aqui pra você ver...” “Eu vou ter que aprender”. 
Pesquisadora: Uhum. 
Sujeito 02: Ela falou: “Ai, coitada, é memo”. “Não mais eu vou pegar na 
sua mão...” Essa professora foi boa. 
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: Ela pegava na minha mão, e ia, ia, ia, ia... Oia, quando foi uns 
dois meses eu já tava aprendendo um pouquinho. 
Pesquisadora: Olha que beleza. 
Sujeito 02: Aí quando, quando o juiz me chamou a primeira vez... Sua, sua 
audiência é pra levar testemunha, então num tinha que assinar ainda. 
Pesquisadora: Uhum. 
Sujeito 02: O juiz olhou ni mim e falou: “Será que essa muié aprendeu o 
nome”? E lá tinha uma juíza. Aí falou: “Oh dona Rita hoje ainda não é o 
julgamento hein. Vai ter que a senhora trazer duas testemunhas e a fia do 
seu marido que é a Marli pra ver a assinatura da senhora, já vai ser a 
audiência da senhora”. Num preguntou. E eu já sabia assinar o nome viu. 
Foi aí que eu falei assim: “Graças a Deus”. Aí eu confundi... Aí chegou 
uma cartinha falando que a minha audiência era às duas da tarde. Aí eu já 
corri na dona Alice. Mas veio, veio sim. Vem pra eles também. Ela 
recebeu e falou: “Não Rita, já chegou a intimação pra nóis”. Aí quando eu 
fui no juiz. Duas horas nóis tava tudo lá. Meio dia já tavo lá, tinha que tá 
nesses horário. O advogado leu as história e falou: “Dona Rita, a senhora 
tem que assinar bonitinho. O juiz vai tá olhando a senhora e a muié lá 
hein”. E eu falei: “Não, e eu tô quieta, e eu sei”. Nossa menina, quando o 
juiz falou, falou falou... Mas fala hein? 
Pesquisadora: Fala né. 
Sujeito 02: Perguntou tanta coisa. Quando falou: “Dona Rita,vem aqui. O 
que eu falei pra senhora hein? Aqui tem... Escorrega hein”. E oia menina, 
e a minha cor era outra hein. Aí eu assinei. Ele falou: “Devagarzinho, do 
jeito que a senhora...” E quando ele falou “devargazinho” eu sei que eu 
tava tremendo. Mas o juiz tava olhando assim de lado. (Risos). Aí eu 
assinei e ele: “Parabéns”. Saiu lá o meu nome. E ele falou: “Oh dona Rita, 
e eu vou fazer mais uma perguntinha pra senhora: A senhora depende 
dessa pensão”? “Sim”. Que tem que falar assim: sim. E o advogado 
sentado e a juíza assim, o réu e as testemunha assim. “As testemunha tudo 
falou, a senhora escutou que falou”? E eu falei: “Sim”. “A senhora num 
tem namorado não né”? Aí eu morri ali. Não respondi, falei: “Se eu falar 
eu perdo”. Eu num tinha né. “Tô falando com a senhora dona Rita”. Não 
respondi. Ele falou: “Tudo bem”. E ele falou assim pra juíza: “Provado”. 
E eu entendi que provado é que é. E o advogado quietinho. Aí lá tudo é 
gravado né. Não podia falar nada ali dentro. Aí quando nóis saiu a fia do, 
do meu esposo tava tremendo com medo de eu perder. Aí falei: “Ei dona 
Marli a senhora tem a declaração dela”. Aí ela sabia ler. Aí ela falou: 
“Será que a preta perdeu”? Aí o advogado falou: “Oh dona Rita a senhora 
precisa de um Deus viu. A senhora ganhou a pensão da senhora”. “Ai 
Jesus”.  (Sujeito 01, entrevista inicial). 
 
A sujeito 02 relata que o que a levou a matricular-se na EJA foi a necessidade 
de assinar documentações que lhe permitiriam receber a pensão por morte do marido, 
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em processo no qual lhe afirmaram que seria preciso saber ler e escrever. Esta 
necessidade pôde ser suprida pela oferta de turma de alfabetização de adultos pela 
FUMEC, nas proximidades de sua casa. 
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6.2. NÚCLEO 2: ENCONTROS E DESENCONTROS COM A ESCRITA E SEUS IMPACTOS 
 
 
O núcleo 1 permitiu conhecer a história dos sujeitos com a escrita e a escola, 
possibilitando observar os sentidos que a escrita teve em suas vidas, bem como inferir 
como se deram as suas experiências de aproximação com a escola, até o início dos 
estudos. 
Este segundo núcleo envereda pela experiência dos sujeitos enquanto pessoas 
não alfabetizadas no mundo letrado, destacando suas verbalizações sobre como se 
sentiram, em diferentes momentos, em que a escrita lhes fez falta, buscando conhecer 
os sentimentos que tais experiências causaram, os sentidos que eles construíram no 
processo.  
 
IMPACTOS DA FALTA DE LER E ESCREVER EM SUAS VIDAS 
 
Neste primeiro subnúcleo, abordam-se as marcas da falta que as possibilidades 
de uso das práticas de leitura e escrita fizeram na história de vida dos sujeitos, 
focando o olhar na forma como eles interpretam os momentos de maior necessidade 
de uso da escrita. 
No caso do sujeito 01, boa parte da falta que sentiu das práticas de leitura e 
escrita esteve associada ao desejo de participar das vivências envolvendo tecnologias 
e redes sociais, marcas da sociedade no tempo presente: 
 
Pesquisadora: Certo. E no seu dia a dia na sua vida lá? Você sentia falta de 
ler escrever?  
Sujeito 01: Ah, sentia...  
Pesquisadora: Então, conta para mim como é que era? Conta sobre isso 
pra mim, que isso é muito importante para mim.  
Sujeito 01: Que assim, eu via que o pessoal tinha aparelho de celular, 
inclusive o WhatsApp e o Facebook, e eu queria mexer. Eu queria mandar 
mensagem, mas como é que eu ia mandar mensagem sem saber?  
Pesquisadora: Ah... Sério?  
Sujeito 01: Não tinha como, né?  
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Pesquisadora: Então você tinha vontade de ler e escrever para usar o 
telefone?  
Sujeito 01: Para usar o telefone.  
Pesquisadora: Porque hoje em dia todo mundo fica mandando mensagem 
de telefone o tempo inteiro, né? O tempo inteiro. E lá também?  
Sujeito 01: Lá também.  
Pesquisadora: Que nem aqui?  
Sujeito 01: Lá também e aqui também. Aí eu não liguei, eu fiquei na 
minha, continuei trabalhando...  
Pesquisadora: Mas nisso você já era um pouco mais velho? Quando você 
tinha vontade disso...  
Sujeito 01: Já tinha uns 20 anos já.  
Pesquisadora: Mas 20 anos você já tinha vindo para cá já?  
Sujeito 01: No finalzinho, completei 21 aqui já.  
Pesquisadora: Então antes você não sentia falta de ler e escrever, quando 
você era criança e adolescente?  
Sujeito 01: Não, não sentia não.  
Pesquisadora: Por quê?  
Sujeito 01: Porque...  
Pesquisadora: Não tinha coisas lá, livros as pessoas não costumavam 
deixar bilhete e daí você pensava "nossa e agora?".  
Sujeito 01: Até tinha... Mas só que eu não me interessava, entendeu? Eu 
não ligava.  
Pesquisadora: Alguma vez que você tinha que deixar recado para alguém e 
não tinha ninguém para escrever um bilhete, ou se alguém deixava um 
bilhete para você, não passavam uns apertados não?  
Sujeito 01: Ah, passava.  
Pesquisadora: É? E você lembra de alguma história?  
Sujeito 01: Aí eu não lembro. Eu não tenho muita lembrança, mas a gente 
passava. 
Pesquisadora: Então lá não era muito necessário o estudo, porque era na 
roça. Esses tempos atrás. Aí não sentia falta no dia a dia, né?  
Sujeito 01: Não sentia falta e meu pai dizia que se quisesse, ia, se não 
quisesse... deixou bem à vontade. Deixou eu procurar o meu destino. Aí 
eu... Aí chegou o tempo que eu resolvi vir para São Paulo.  (Sujeito 01, 
entrevista inicial). 
 
 
O sujeito 01 afirma que não sentia falta do uso da escrita em sua cidade de 
infância, no interior de Pernambuco, em contexto rural. Destaca que a principal falta 
que sentia era relacionada com uso da tecnologia, das redes sociais e aplicativos de 
comunicação. O desejo de uso de tais recursos tão presentes na era digital certamente 
produziu alguns sentidos relacionados com a falta da escrita, conforme sugere sua 
narrativa. 
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Mas, conta que, depois de chegar a centros urbanos, deixando o ambiente rural 
do interior, sentiu falta da escrita: 
 
Sujeito 01 – Ah, porque tem mais meio de você tá por dentro das coisas, 
né? E outra, se você hoje em dia não tiver um estudo, não consegue 
praticamente nada. Não trabalho, tiro a habilitação, é… várias coisas.  
Pesquisadora – É? Você acha que faz falta? 
Sujeito 01 – Faz falta. (Sujeito 01, autoscopia). 
 
 
No contexto das grandes cidades, sentiu a falta da escrita na prática, pois se viu 
limitado nas questões de trabalho e nos seus direitos de cidadão, como o de tirar carta 
de motorista, por exemplo. Os sentidos relacionados com a falta da escrita parecem 
estar ligados a questões práticas e situações reais por ele vividas. 
Posteriormente, recorda de situação na qual a escrita lhe fez falta em sua 
pequena cidade do interior, causando constrangimento. O sujeito 01 conta que, 
quando precisava de algo relacionado à leitura ou à escrita, pedia ajuda, mas que, 
certa vez, tal situação causou-lhe desconforto: 
 
Pesquisadora: Então tá certo, T. Então você acha que na maioria das vezes 
na vida que você precisou de ler escrever e você não sabia, você pediu 
ajuda para as pessoas?  
Sujeito 01: Pedi ajuda.  
Pesquisadora: E teve a sorte de encontrar pessoas boas? Quando você 
pedia ajuda para as pessoas era tranquilo?  
Sujeito 01: Olha tinha uns que informava mais ou menos, falava assim, 
“olha, é em tal lugar, você vai pegar em tal lugar”.  
Pesquisadora: É, mas e às vezes um papel, um documento…? As pessoas 
que ajudavam com atenção? Você se sentia tranquilo fazendo isso, ou 
você ficava chateado?  
Sujeito 01: Ah, ficava chateado. Por que tava incomodando as pessoas, 
né?  
Pesquisadora: Você sentia que tava incomodando?  
Sujeito 01: É, então eu tinha que me virar. E pra me virar eu tive que 
procurar a escola.  
Pesquisadora: Ahn, foi isso que fez a diferença?  
Sujeito 01: Isso. Foi isso que fez toda a diferença. 
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O sujeito 01 relata o incomodo de depender da ajuda de outras pessoas diante da 
necessidade de leitura e/ou escrita. Pode-se inferir que o sentimento de dependência 
da boa vontade de desconhecidos gera sentidos não favoráveis, no limite, até mesmo a 
sensação de inferioridade, com consequentes impactos subjetivos. 
Ainda sobre a falta de ler em sua infância e adolescência, o sujeito 01 
compartilha uma vivencia afetiva pessoal, perpassada pela necessidade de escrita: 
 
 
Pesquisadora: Então tá. Mas você lembra de alguma situação, assim, de 
você ter sentido falta de ler alguma coisa, assim mais específico, por 
exemplo, de ver uma pessoa lendo um jornal?  
Sujeito 01: Tem, tem. Teve um tempo que tinha um amigo meu, que me 
chamava para escola. Ele gostava da escola. Aí, teve um tempo que eu 
conheci uma menina na escola e eu queria escrever um bilhete para ela. E 
aí? Como escrever esse bilhete? Aí, tive que pedir ajuda pra ele, né!  
Pesquisadora: É? E era um bilhete romântico?  
Sujeito 01: Era um bilhete romântico.  
Pesquisadora: E você ficou com vergonha de pedir ajuda pra ele?  
Sujeito 01: Eu fiquei com vergonha, né! Mas aí tive que me abrir, tive que 
falar…né? Aí ele escreveu numa boa e ela retornou. E aí?  
Pesquisadora: E pra você ler o bilhete dela?  
Sujeito 01: Tinha que chamar ele de novo, pra ele ler tudo que tava escrito 
que ela falou… então através disso aí foi que eu me senti chateado 
também. Aí eu senti na pele. E mesmo assim, ainda não foi aquele 
sofrimento que fez “não, agora você vai pra escola’.  
Pesquisadora: É?  
Sujeito 01: Aí veio aqueles outros sofrimentos ainda… (Sujeito 01, 
entrevista inicial). 
 
Nesta parte de sua narrativa, o sujeito externaliza uma série de sentidos sobre a 
ausência da escrita, usando termos como: sofrimento, chateação, vergonha. Aqui há 
dados relevantes que permitem refletir sobre a sua construção subjetiva na realidade 
de não alfabetizado. Apesar de afirmar reiteradamente que não sentiu falta da escrita 
na infância, tal episódio permite inferir sentidos de ausência importantes. 
Já a sujeito 02 narra com tranquilidade a falta que a escrita fez em sua vida, 
apesar de assumir, com resignação, seu papel na família e aceitar não ir a escola; mas 
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ela deixa claro a falta que isso lhe fez, por anos. Descreve como a escrita fazia falta na 
relação com os filhos, em fase de escolarização, e com a sua patroa: 
 
Pesquisadora: E enquanto seus filhos aprendiam a ler e escrever, às vezes 
eles chegavam em casa e perguntavam? 
Sujeito 02: Queria me ensina! E eu falava que não queria! 
Pesquisadora: Por quê? 
Sujeito 02: Eu não sei! Burrinha! Aí depois que o meu marido morreu, aí 
eu quis vir pra escola. 
Pesquisadora: Ah… E na sua vida, você lembra de ter sentido, assim, 
algum momento, as vezes quando você tinha que ir no banco, ou sua 
patroa deixava algum bilhete… você lembra de algum momento, assim, 
que você sentiu falta de ler e escrever? 
Sujeito 02: Ah, sentia. Eu falava assim “ai, meu Deus, coitada da minha 
patroa! Deixou isso aqui e eu vou saber o que é isso?” Aí eu chamava… 
sempre tem vizinho, né? Eu chamava o vizinho e “lê aqui, pra mim!” Aí, 
“ai, ela tá falando que é pra você ir embora tal hora” e eu não sabia. Que 
ela falou que a casa tá tão bem limpinha que ela falou pra você ir embora 
meio dia. Aí eu “ai, ela é tão boa, essa Emília, eu não vou embora não, ela 
é tão boa”. 
Pesquisadora: Ah… então ela deixava bilhete e você tinha que pedir ajuda 
pro pessoal? 
Sujeito 02: Porque ela sabia que eu era esperta, “ela vai ler”… 
Pesquisadora: “Ela se vira, ela pergunta”… 
Sujeito 02: Aí… nossa a leitura faz falta… 
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: Meu Deus… (ênfase de gravidade). (Sujeito 02, entrevista 
inicial). 
 
 
No relato, a sujeito 02 qualifica a si mesma como “burrinha”, por não saber ler e 
não querer aprender. Também afirma que não queria que os filhos a ensinassem, o 
que pode apontar um sentimento de orgulho ferido. A ênfase que dá ao dizer que a 
escrita faz falta é enfatizada pelo tom de voz e pela expressão facial. Também 
descreve, assim como o sujeito 01, o incômodo de depender do favor de outras 
pessoas para conseguir ler bilhetes e comunicações a ela destinadas. 
 
QUESTÕES PRÁTICAS FINANCEIRAS 
 
Aprofundando as observações do núcleo anterior, este segundo subnúcleo busca 
descrever algumas limitações práticas causadas pelo não domínio da leitura e escrita 
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em suas vidas. Nele, é possível evidenciar os obstáculos concretos da vida cotidiana 
impostos pela exclusão das práticas de leitura e escrita, bem como compreender as 
suas marcas nos sujeitos observados. 
Neste sentido, o sujeito 01 compartilha: 
 
Pesquisadora – Agora você vai nos que já conhece. Entendi. E o banco, 
Tiago? 
Sujeito 01 – Nossa o banco para mim era complicado, hein. 
Pesquisadora – É, por quê? 
Sujeito 01 – Antes para mim entrar no banco era muito difícil. Eu tinha 
que pedir para alguém pegar a senha para mim, que eu não conseguia. 
Pesquisadora – Pegar a senha? 
Sujeito 01 – Pegar a senha. 
Pesquisadora – Mas por quê? 
Sujeito 01 – Aí, desde uma vez que eu peguei a senha errada, que era para 
deficiente, cheguei lá na boca do caixa, ela falou, “olha, você pegou a 
senha preferencial, essa vez vai passar, agora da próxima...” 
Pesquisadora – Ahn… 
Sujeito 01 – Aí com essa eu guardei até hoje na cabeça. 
Pesquisadora – Huhum. 
Sujeito 01 – Por isso que é bom estudar. Aí a segunda vez eu fui lá, li, tirei 
a senha, e “agora essa tá certa, eu vou lá”. Aí fui, era a certa. Até hoje. 
 
 
O sujeito 01 descreve situação na qual se sentiu envergonhado por escolher a 
senha errada, por não saber ler, e por ouvir uma leve reprimenda da atendente. 
Situação, certamente, de impacto em suas zonas de sentido, envergonhando-o pelo 
não domínio da escrita.  
Segue narrando suas experiências com o banco: 
 
Pesquisadora – Tá, mas antes de você saber ler e escrever, você já tinha 
conta no banco? 
Sujeito 01 – Não. 
Pesquisadora – Não tinha. Como que você fazia com o dinheiro que você 
ganhava? 
Sujeito 01 – Eu não tinha conta… lá no Pernambuco era tudo dinheiro na 
mão, né? Você ia ali, fazia o trabalho, recebia, normal, não tinha… 
Pesquisadora – Já comprava o que tinha que comprar… 
Sujeito 01 – É, não tinha contato com o banco, né? 
Pesquisadora – Huhum. 
Sujeito 01 – Aí depois que eu vim para cá, aí foi que eu passei a mexer 
com banco. 
Pesquisadora – Mas quando você veio para cá você ainda não sabia ler e 
escrever? 
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Sujeito 01 – Não.  
Pesquisadora – Aí no começo, quando você arrumou um emprego… 
Sujeito 01 – Foi muito difícil, muito. 
Pesquisadora – Como que você resolveu? 
Sujeito 01 – Eu resolvi através de ajuda, né? 
Pesquisadora – Hum... 
Sujeito 01 – Através de ajuda foi que eu resolvi. 
Pesquisadora – Quem que foi te ajudar? 
Sujeito 01 – A minha encarregada. 
Pesquisadora – Ah, ela abriu a conta no banco com você? 
Sujeito 01 – Ela abriu a conta no banco comigo. Ela me deu até dinheiro 
para mim vir, pagar a passagem, né. Falou, “ó, tal dia você começa a 
trabalhar, tá aqui o dinheiro para você pagar a sua passagem”.  
Pesquisadora – Entendi. 
Sujeito 01 – Aí ela foi no banco comigo, me ajudou a abrir conta no 
endereço dela. Ah, foi muito bom. 
Pesquisadora – Tá. 
 
Segue contando como dependeu de ajuda de outras pessoas para abrir uma conta 
no banco. O impacto de depender da auja do outro, de não ter autonomia, novamente 
faz-se presente nas suas vivencias. Segue compartilhando suas dificuldades com o 
banco: 
 
Sujeito 01 – Mas para isso eu não ia contar com ela para sempre, né? 
Pesquisadora – É. 
Sujeito 01 – Eu tinha que dar meus pulo e através disso eu tinha que ir 
buscar escola. 
Pesquisadora – Tá, mas quando você ia no banco, antes de ter aprendido a 
ler e a escrever, quando você ia lá e ela abriu a conta, mas ela não ia com 
você toda vez…  
Sujeito 01 – Não. 
Pesquisadora – Quando você ia como você conseguia tirar o dinheiro? No 
caixa eletrônico? 
Sujeito 01 – Não, no caixa eletrônico não, eu tinha que ir lá na boca do 
caixa mesmo. 
Pesquisadora – Na boca do caixa com o cartão e aí eles te davam o 
dinheiro lá. 
Sujeito 01 – Isso, isso. 
Pesquisadora – Tá. E você não tinha que assinar papel nenhum, nada não? 
Sujeito 01 – Tinha que assinar. 
Pesquisadora – E aí como que você fazia? 
Sujeito 01 – Aí eu tinha que dar meus pulo, né? Tinha que fazer pelo 
RG… pelo RG e… entendeu? 
Pesquisadora – Ah, sim, tentava imitar, que o nome você conseguia fazer. 
Sujeito 01 – É, tentava imitar, aí a dificuldade era essa. 
Pesquisadora – Tá, e aí depois, conforme você foi pegando o jeito da 
leitura, aprendendo a ler e a escrever, como que você faz para ir no banco 
agora? 
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Sujeito 01 – Ah, agora ir no banco é normal. 
Pesquisadora – Normal? 
Sujeito 01 – É, numa boa. 
Pesquisadora – Como que é? Conta para mim. 
Sujeito 01 – Vou na boca do caixa, digito a senha e saco o valor que eu 
vou tirar e pronto. 
Pesquisadora – Entendi, tá. Então agora conseguiu isso também. 
Sujeito 01 – É, agora consegui isso também. (Sujeito 01, autoscopia). 
 
 
Aqui, novamente a limitação de sua autonomia: não poder tirar dinheiro no 
caixa, precisar da ajuda de uma atendente de caixa. Soma-se a necessidade de imitar o 
RG, prática que o marca como não alfabetizado ao olhar das pessoas à sua volta. Os 
dados permitem observar as experiências que foram marcando seus sentidos com a 
falta da escrita. 
A sujeito 02 também relata problemas encontrados ao necessitar utilizar os 
serviços de um banco, relacionada com a necessidade que teve de aprender a ler para 
poder abrir conta no banco e para poder receber a pensão por morte do marido: 
 
Sujeito 02: Hoje eu fui no banco... 
Pesquisadora: Conta pra mim. 
Sujeito 02: Oh, por isso que eu falo. Eu mesmo que falei, que eu vim, que 
eu vim animada. Porque eu tenho conta, e eu não tenho a senha do banco 
que eu, que eu uai, não tenho a senha do meu marido, eu não quis pra não 
ficar tirando dinheiro fora assim né?  
Pesquisadora: Uhum. 
Sujeito 02: Que é perigoso. Aí eu entrei, que eu queria tirar um dinheiro, 
que eu queria comprar umas coisinha, a moça falou assim: “A senhora tem 
o cartão? A senhora não conseguiu tirar?” E eu falei: “Não fia, eu, eu tiro 
aqui dentro. ”Daí ela falou assim: “Então você vai apertar a senha.” E eu 
falei: Mas eu nunca tive senha. Não, não falei nada. “A senhora tá com o 
cartão?” E eu falei: “Tô”. Então ela falou: “Então você enfia até ele todo”. 
Mas meu cartão tava meio entupindo aí foi a metade. Daí ela falou: É, 
perta quatro número”. Se eu não tivesse nessa escola? Eu num ia saber. 
Pesquisadora: E agora você tá aprendendo os número né? 
Sujeito 02: É, eu apertei os quatro certinho. E ela falou: “Retira o cartão”. 
Então fia, se eu não tivesse na escola aqui, eu num ia poder fazer isso. 
Como eu ia saber? 
Pesquisadora: Antes da escola você nunca tinha feito dinheiro no banco? 
Sujeito 02: Não, não. E antes da escola nóis...É assim, por isso que eu falo, 
pra mim foi muito importante. Quando e eu num vinha na escola e eu não 
tinha conta eu num conseguia abrir conta viu?  
Pesquisadora: Uhm... 
Sujeito 02: Porque eu num sabia escrever. 
Pesquisadora: Uhm... 
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Sujeito 02: Se você vai no banco, se você o primeiro, mesmo o primeiro, 
você consegue abrir. Se você não tiver nem dedão você não abre conta. 
Pesquisadora: Não abre conta no banco? 
Sujeito 02: Não. Nem adianta. E, minha fia, num abre mesmo que eu já 
lutei com isso. Quando eu num sabia. Quando eu num vinha na escola. 
Pesquisadora: Uhum. 
Sujeito 02: Quando meu marido era vivo. Porque eu fui no banco e ele 
falou: “Oia dona, a senhora não abre conta que a senhora não sabe assinar. 
No dedão num pode”.  
Pesquisadora: Hum... Falaram isso pra você? 
Sujeito 02: Falaram. “Que a senhora pra abrir uma conta aqui, a senhora 
tem que ir lá no cartório”. E eu falei: “Que cartório? Onde casa os 
casamento. Conhecer firma e pagar 150 pra senhora abrir uma conta aqui. 
Se bater o dedão alguém pode por um dinheiro na conta, pra senhora abrir 
uma conta. Mas num tá a assinatura.  
Pesquisadora: Uhum. 
Sujeito 02: Aí eu falei: “Mas é meu fio?” E meu fio falou assim, o outro, o 
casado. “Mãe, num vai adiantar pagar esses 150 que é muito dinheiro.” Ai 
eu bom, que o meu marido era vivo. Aí num tem importância de abrir essa 
conta aí.  
Pesquisadora: Uhum. 
Sujeito 02: Depois veio, depois ele veio a falecer né.  
Pesquisadora: Uhum. 
Sujeito 02: Daí quando eu fui lá no juiz, o juiz já falou: “ Oh dona Rita, 
primeiro vai recorrer tudo, todo isso vai levar até quatro mês, cinco mês,  
pra poder aprovar. E foi, e foi isso mesmo.  
Pesquisadora: Uhum. 
Sujeito 02: Recorreu tudo. “E se a senhora não souber assinar, nóis num 
da o posento”. Era, era dedão. Num pode. Aí por isso que eu vim pra 
escola. (Sujeito 02, autoscopia). 
 
No relato dela, percebe-se a construção de muitos sentidos. Menciona não poder 
usar o “dedão” várias vezes, marcando uma limitação. Muito comuns são as 
narrativas dos adultos não alfabetizados sobre os sentimentos de vergonha ao terem 
que carimbar o dedo ao invés de assinar documentos. A sujeito 02 também descreve 
seu processo de exclusão, por não poder ter uma conta e como isso lhe causava 
dependência do filho, do marido.  
Assim, constrói seus sentidos nestas dificuldades, que posteriormente supera 
com o domínio da escrita. 
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6.3. NÚCLEO 3: INDÍCIOS DOS PROCESSOS DE MUDANÇAS 
 
 
O terceiro núcleo reúne dados de grande importância para a pesquisa proposta. 
Nele, as verbalizações dos sujeitos apontam as mudanças que estão vivenciando em 
suas vidas pessoais e profissionais. São dados que se referem a como os sujeitos estão 
percebendo as mudanças que as práticas sociais de leitura e escrita estão 
possibilitando na sua realidade de vida.  
Nele, há narrativas sobre as novas possibilidades de inserção no mundo, sobre a 
inclusão digital, sobre inclusão pela arte (especialmente a música), sobre como se 
sentem, agora, mais seguros para realizarem viagens e outras atividades que, sem a 
leitura e a escrita, sentiam-se impossibilitados e inseguros. 
Finaliza-se com relatos dos sujeitos sobre a imagem de si mesmos, descrevendo 
como mudou a sua auto imagem após a inserção nas práticas de leitura e escrita. 
São dados de grande relevância para a posterior análise, uma vez que acusam as 
mudanças observadas que, certamente, produziram fortes impactos na subjetividade 
dos sujeitos . 
 
AS MUDANÇAS NA PERSPECTIVA PROFISSIONAL 
 
Este primeiro subnúcleo possibilita interessante discussão sobre como os 
sujeitos conseguem ressignificar suas possibilidades de atuação em seus trabalhos, 
ampliando oportunidades de melhorar de emprego e qualidade de vida, a partir da 
conquista das práticas de leitura e escrita. 
Narram não apenas as possibilidades formais que a leitura viabiliza, mas como, 
na prática, os processos cotidianos de desempenho de suas tarefas profissionais têm 
mudado e como se sentem perante tais experiências, que ressignificam suas vivências 
profissionais. 
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O sujeito 01, que trabalha em um hospital infantil em Campinas e melhorou de 
cargo após sua escolarização na FUMEC – passando a trabalhar como segurança e 
não mais como coletor – narra sobre sua rotina de trabalho e a questão da escrita: 
 
Pesquisadora – Mas é coisa que antes você não conseguia fazer, porque 
você não lia e escrevia, e agora você consegue? Que nem, a Rita falou que 
antes, quando chegava o carteiro na casa dela, se ela não sabia assinar o 
nome, ele levava a carta embora, e que ela já passou problema com isso. 
Agora, como ela sabe assinar o nome, ela não passa mais esse nervoso. 
Sujeito 01 – Eu era preencher o livro do serviço, né? 
Pesquisadora – É, como é que você faz nesse livro? Conta para mim como 
é que é. 
Sujeito 01 – Porque, assim, final do plantão, você tem que relatar tudo o 
que aconteceu no dia a dia. 
Pesquisadora – Tá. 
Sujeito 01 – E isso eu não conseguia, né, eu pedia para um amigo meu, 
que trabalhava comigo, preencher o livro. 
Pesquisadora – Ah, seu amigo é que preenchia. 
Sujeito 01 – Isso, isso. Agora eu preencho normal, numa boa. 
Pesquisadora – Hum, entendi. 
Sujeito 01 – E aprendi tudo aqui na escola, né. 
Pesquisadora – É? 
Sujeito 01 – Tudo. 
Pesquisadora – Nossa, antes, se o seu amigo não estava como é que você 
fazia? 
Sujeito 01 – Aí era meio complicado, né. 
Pesquisadora – É? 
Sujeito 01 – Porque sempre lá no serviço trabalha em dois. E eu sempre 
tinha que ficar pedindo para ele, né… que um ou outro preenche o livro… 
aí agora um faz num dia e outro faz no outro e por aí vai. 
Pesquisadora – Ah, então antes tinha que ser sempre o colega. 
Sujeito 01 – Tinha que ser sempre ele. 
Pesquisadora – E esse colega não reclamava disso não? 
Sujeito 01 – Às vezes reclama, né? 
Pesquisadora – Reclama? 
Sujeito 01 – Às vezes reclama. 
Pesquisadora – Vixi, e o que você fazia quando reclamava? 
Sujeito 01 – Ah, tinha que… baixar a cabeça, né? 
Pesquisadora – E como você se sentia? 
Sujeito 01 – Ah, mal. Sentia um pouco mal, porque ele pensava que eu 
estava pegando no pé dele, tava deixando o serviço só para ele, né. 
Pesquisadora – Tá. 
Sujeito 01 – Aí através disso, agora, graças a Deus, eu tô… 
Pesquisadora – Você preenche o livro sem problema. 
Sujeito 01 – Preencho o livro sem problema. 
Pesquisadora – E isso é uma coisa que você faz quase todo dia. 
Sujeito 01 – Quase todo dia no meu plantão, quase todo dia eu faço isso. 
Pesquisadora – E antes não tinha jeito de fazer. 
Sujeito 01 – Não. 
Pesquisadora – Nossa, então está fazendo bastante diferença no seu dia a 
dia, né? 
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Sujeito 01 – Bastante diferença, muita. (Sujeito 01, autoscopia). 
 
 
O sujeito 01 narra que seu desempenho nas atividades de trabalho era 
comprometido por não poder escrever, ficando, novamente, na dependência de 
terceiros, o que o fazia sentir-se mal, pois tinha que “abaixar a cabeça”, nas palavras 
dele. Agora, consegue cumprir suas funções de preenchimento do livro de relatos, o 
que certamente possibilitou ressignificar sua ideia de competência sobre seu trabalho. 
Ele também descreve como a escrita e o celular tornaram-se ferramentas para 
auxiliar no seu trabalho: 
 
Pesquisadora – É. E o celular? Que você fala tanto do celular, que para 
você era importante aprender a usar o celular? 
Sujeito 01 – Bom… 
Pesquisadora – Como que a leitura te ajudou com isso? Ou não? 
Sujeito 01 – O celular para mim foi assim, quando eu tava lá eu era louco 
para ter um celular, mas através disso é que eu tinha que aprender a ler, né, 
eu queria ter para mandar mensagem, entendeu, receber mensagem… mas 
eu não conseguia. 
Pesquisadora – Entendi. 
Sujeito 01 – Então aí, eu comecei a estudar no Village, comprei um 
celular, mas não mandava mensagem ainda. Aí depois, de uns anos para 
frente, foi que eu comecei a…  
Pesquisadora – Começou a conseguir escrever…  
Sujeito 01 – Isso, exatamente. 
Pesquisadora – E hoje você consegue digitar mensagem, consegue…  
Sujeito 01 – Ler mensagem…  
Pesquisadora – Conversa no WhatsApp…  
Sujeito 01 – Exatamente. 
Pesquisadora – O que mais que você usa no celular? Com a escrita? 
Sujeito 01 – Bom…  
Pesquisadora – Você falou de pesquisar o curso, o semestre, na internet. 
Sujeito 01 – Isso, vejo na internet. Às vezes, quando surge algumas horas 
extra no trabalho, eu tenho um cantinho no celular que eu pego e escrevo o 
dia que eu fiz aquela hora extra, o dia que eu vou receber, para quem foi 
que eu vim trabalhar, na vaga de quem. Eu deixo tudo anotado. 
Pesquisadora – Você tem um controle de anotação, como se fosse um 
diário do seu trabalho. 
Sujeito 01 – Isso, isso, exatamente. 
Pesquisadora – Que horas que você chegou, quem você substituiu, o que 
você fez…  
Sujeito 01 – Isso. 
Pesquisadora – E é no celular? 
Sujeito 01 – É no celular. 
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Pesquisadora – Você escreve tudo? 
Sujeito 01 – Qualquer coisa, se eu esqueço, para quem é que eu vou 
trabalhar naquele outro dia, eu vou no celular e aí tá. 
Pesquisadora – Ah, tá. Mas é na agenda do celular? 
Sujeito 01 – Na agenda, isso, isso. 
Pesquisadora – Na agenda você já vai marcando tudo o que você fez e o 
que vai fazer. 
Sujeito 01 – Isso, exatamente. 
Pesquisadora – Ah… e antes, como você se virava? Quando você não 
conseguia fazer isso. 
Sujeito 01 – Às vezes eu até esquecia. 
Pesquisadora – Já passou nervoso com isso? 
Sujeito 01 – Já. 
Pesquisadora – O que aconteceu? 
Sujeito 01 – Às vezes, uma pessoa falava para mim, “olha, vai trabalhar no 
meu lugar tal dia”. Eu não tinha onde anotar, e não sabia anotar também, 
aí esquecia. Aí depois aquela pessoa me ligava, “ô você não veio... o que 
foi que a gente marcou?”. Eu digo, “nossa, cara, esqueci”. 
Pesquisadora – Putz, passava nervoso. 
Sujeito 01 – Aí eu tinha que ir igual um louco para lá, correndo. Agora 
não, eu marco no celular e de vez em quando eu vou, um dia por semana, 
eu vejo no celular o que tá marcado. 
Pesquisadora – Huhum. 
Sujeito 01 – Que nem, nessa semana, essa semana eu vou ter que trabalhar 
três dias em seguida, já tá remarcado já, eu marquei. 
Pesquisadora – Então agora você tem o hábito de abrir no começo da 
semana o celular e olhar o que tem marcado na semana. 
Sujeito 01 – Isso, exatamente. 
Pesquisadora – E de onde que você tirou essa ideia de marcar as coisas no 
celular? 
Sujeito 01 – É, eu ficava fuçando no celular, né, aí eu vi essa… essa 
página, né. Aí, peguei, comecei a clicar, aí a salvar. Aí salvava, ficava lá, 
eu digo, “isso aí já é um meio para mim guardar alguma coisa”. 
Pesquisadora – Ah, e ninguém te ensinou, você que achou no celular, 
fuçando? 
Sujeito 01 – Não, eu que achei. 
Pesquisadora – Você foi lendo o que estava escrito e percebeu que era 
uma agenda. 
Sujeito 01 – Isso, isso, exatamente. 
Pesquisadora – Ah, legal. 
Sujeito 01 – Aí já facilitou bastante, né? 
Pesquisadora – E aí também, você marca o que tem para receber? 
Sujeito 01 – Isso. 
Pesquisadora – E antes você também fazia confusão com isso? Você acha 
que já aconteceu de dar errado? 
Sujeito 01 – Ah… já deu errado. Eu me perdia um pouco. 
Pesquisadora – É? Agora acerta tudo. 
Sujeito 01 – Aí agora acerta tudo. 
Pesquisadora – Ai que bacana! 
Sujeito 01 – Muito bom. 
Pesquisadora – Ó gostei dessa ideia aí, muito bom que você criou essa 
técnica aí de marcar as coisas, todos os seus compromissos, na agenda do 
seu celular. Muito bacana essa técnica! (Sujeito 01, autoscopia). 
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Neste relato, o sujeito dá indícios de uma apropriação de usos sociais 
importantes da escrita: como recurso de registro e como auxiliar de memória. 
Interessante observar como a escrita torna-se elemento facilitador de seu trabalho e de 
sua inserção profissional, impedindo que esqueça compromissos de trabalho, 
ajudando a organizar e controlar seus rendimentos. É notório que as marcas da 
qualidade das práticas de alfabetização fazem-se presentes: uma experiência de 
letramento ligado ao uso real e funcional da escrita. Tal domínio, o uso de tais 
recursos, tem impactos significativos para o sujeito. 
O sujeito 01 ainda compartilha os objetivos profissionais que a escolarização 
está lhe possibilitando vislumbrar: 
 
Sujeito 01 – Eu tô pensando em prestar concurso para polícia. 
Pesquisadora – Para polícia? Então você não vai fazer o vestibular, você 
vai fazer o concurso para polícia. 
Sujeito 01 – Exatamente. 
Pesquisadora – Por que você quer prestar o concurso da polícia? 
Sujeito 01 – Então, porque eu tive… não, tive não, tô tendo uma ajuda. 
Pesquisadora – Ah, conta para mim. 
Sujeito 01 – Tem uma pessoa que tá me ajudando a focar para isso. Ele 
falou, “olha, vai pelo seu querer, se você quer eu vou te ajudar”. 
Pesquisadora – Huhum, é um amigo seu? 
Sujeito 01 – Exatamente. 
Pesquisadora – Ele é policial? 
Sujeito 01 – É. Ele é policial. Ele falou, “olha, se você quiser eu ajudo 
você a tirar sua habilitação e prestar o concurso”. E “tudo bem, se você 
quer me ajudar, então eu aceito de coração a sua ajuda”. Então eu tô 
pensando nisso, né? 
Pesquisadora – É? Você já trabalha como segurança, né? 
Sujeito 01 – Exatamente. 
Pesquisadora – E você gosta de trabalhar com segurança? 
Sujeito 01 – Gosto. 
Pesquisadora – Ah, bacana. Mas o que te faz ter vontade de trabalhar com 
a polícia? Por que você admira o trabalho deles? Conta para mim. 
Sujeito 01 – Ah, porque é um trabalho que ajuda, né? 
Pesquisadora – Ajuda? Como assim? 
Sujeito 01 – Ter mais segurança pela cidade. 
Pesquisadora – É? 
Sujeito 01 – Isso. 
Pesquisadora – Um trabalho que protege as pessoas. 
Sujeito 01 – Exatamente. (Sujeito 01, autoscopia). 
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A inserção nas práticas de leitura e escrita, que possibilitaram melhoria no 
trabalho do sujeito 01, estão, também, abrindo campo para seu desejo por um trabalho 
específico. De quem procurava por qualquer oportunidade com grande dificuldade de 
inserção no mercado de trabalho, ele passou a uma pessoa com objetivos profissionais 
bem definidos. Uma grande mudança concreta e, certamente, subjetiva. 
  
AS MUDANÇAS NA PERSPECTIVA PESSOAL 
 
Este segundo subnúcleo possibilita a discussão sobre como os sujeitos 
conseguem ressignificar suas possibilidades de atuação em suas vidas pessoais, 
modificando suas formas de agir e de se relacionar com as pessoas de sua 
convivência. Os dados apontam aspectos concretos dos ganhos subjetivos com a  
escrita: deixam de sentirem-se inferiorizados e isso passa a impactar na forma como 
se colocam nas diversas situações. 
Engloba, também, novas perspectivas que a escrita lhes proporciona, abrindo 
novos campos de desejos e possibilidades de realizações em suas vidas. 
Neste sentido, o sujeito 01 descreve: 
 
Pesquisadora – Só dá para ter carta sabendo ler e escrever, né? 
Sujeito 01 – Exatamente. Muita gente falou para mim, “compra um carro” 
ou “compra uma moto”. Não, como é que eu vou dirigir sem ter 
habilitação? 
Pesquisadora – É, não dá, tá errado, né? 
Sujeito 01 – Eu quero ter primeiro a habilitação. 
Pesquisadora – É, tá certo você. Então mês que vem você já vai começar? 
Sujeito 01 – Ah, eu quero começar, se Deus quiser. 
Pesquisadora – Ah, eu vou ficar torcendo para dar tudo certo, mas vai dar, 
né? 
Sujeito 01 – Porque eu falei para ele esses dias, né, aí falei para ele que 
quero tirar habilitação. Ele falou, “você quer tirar habilitação”, eu disse 
sim. “Então eu vou te ajudar, mês que vem eu quero ver, a gente vai 
começar”. Aí esse mês que vem agora, como eu pego férias, né? Aí eu já 
tô aproveitando. (Sujeito 01, autoscopia). 
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Neste breve relato, o sujeito 01 demonstra entender que agora pode ter acesso a 
documentos, como a carta de motorista, que lhe dá direito de ter um veículo, o que 
antes não poderia – mas que irá comprar apenas depois de ter a carta, não antes, como 
lhe fora sugerido. Coloca-se na posição de fazer as coisas da forma correta, pois tem 
possibilidade para tanto. 
Já a sujeito 02 compartilha as mudanças nas suas relações com os familiares: 
 
Pesquisadora: E você acha que mudou sua relação com sua família? 
Sujeito 02: Mudou fia. 
Pesquisadora: Mudou o jeito como a sua irmã, sua cunhada, que o seu 
irmão te vê?  
Sujeito 02: É. Porque às vezes você tinha que tá pedindo pra te 
acompanhar em alguma coisa. Que eles têm a obrigação deles né? 
Pesquisadora: Uhum. 
Sujeito 02: Antes eu tinha que chamar, era a minha nora, quando eu num 
sabia nada, minha nora, minha neta, que minha neta ela sabe ler. 
Pesquisadora: Uhum. 
Sujeito 02: Ela dizia: “Vó, você tinha que aprender, é duro né vó”? 
Pesquisadora: Uhum. 
Sujeito 02: Ficar batendo o dedão. E eu dizia: “Um dia eu vou largar disso 
Beatriz”. (Sujeito 02, autoscopia). 
 
No relato, ela descreve como dependia da boa vontade da família, tendo que 
pedir ajuda, inclusive da neta, para desempenhar as tarefas. Em momentos 
posteriores, ela relata que isso a fazia sentir-se mal. E que, às vezes, as reações dos 
familiares, quando solicitava ajuda, não eram as mais positivas, o que a constrangia. 
Para a sujeito 02, há claras marcas na melhora de sua auto estima: 
 
Pesquisadora: E como que você se sente quando as pessoas falam essas 
coisas? 
Sujeito 02: Ih, fia, eu quero morrer viu, de tanta alegria. (Risos). 
Pesquisadora: (Risos). Que maravilha. 
Sujeito 02: Mas cê sabia que depois de uma coisa dessas... 
Pesquisadora: Uhum... 
Sujeito 02: E eu aprendi a comprar meus prefume cheiroso. 
Pesquisadora: É? Como assim? 
Sujeito 02: Assim, porque um moço lá vende, e é caro, mas eu aprendi que 
é 135. 
Pesquisadora: Aham. 
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Sujeito 02: Antes eu num sabia, eu pudia dar um dinheiro a mais e num 
sabia né. Agora eu sei.  
Pesquisadora: Aham. 
Sujeito 02: 135, e é, é uma nota de 100, e mais 30 reais e mais 5 viu.  
Pesquisadora: Eu tô vendo que você tá cheirosa. 
Sujeito 02: Então menina. 
Pesquisadora: Eu tô sentindo cheiro bom. Você passou perfume hoje. 
Sujeito 02: Passei, passei, dos bom. 
Pesquisadora: Tô sentindo cheiro bom. 
Sujeito 02: Mas oh, eu...Tem um rapaz...já que tá só nós duas aqui...Ele 
falou: “Dona Rita, ...” 
Pesquisadora: Diga pra mim. 
Sujeito 02: “E eu tenho 40 anos mas eu tô paxonado por você”. 
Pesquisadora: Ahamm... 
Sujeito 02: Você entrou na escola, você como é ativa. 
Pesquisadora: Ele já te conhecia antes? 
Sujeito 02: Já. Ele conhecia, mas disse que num gostava de mim porque eu 
num tinha leitura né?  
Pesquisadora: E de onde que você conhecia ele? 
Sujeito 02: Ele é da vila de lá. 
Pesquisadora: Aham. Mora perto de você? 
Sujeito 02: Mora. Oia, ele chegou ni mim essa semana. 
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: Porque as família dele num gostava porque eu num tinha 
leitura né. Oia, tá vendo?  
(…) 
Sujeito 02: Viu, aprende na escola assim, você aprende. Você perde o 
medo.  
Pesquisadora: Mas por que que perde o medo na escola? 
Sujeito 02: Porque quando você tá na escola você tá no meio do povão.  
Pesquisadora: Como assim? Explica isso pra mim. 
Sujeito 02: Assim, explicar assim. Que se o cê não sai de casa, não tá 
estudando junto com todo mundo... 
Pesquisadora: Ah... 
Sujeito 02: Você fica meia boba né? 
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: Porque cê fica com vergonha. Você vê que agora e eu num tô 
nem aí. Eu dou risada né? 
Pesquisadora: Antes você tinha vergonha de conversar com as pessoas? 
Sujeito 02: Eu tinha, tinha sim. Parece que tinha medo, e agora, eu não. 
Você viu que pra mim montar numa moto e saí, eu tive vergonha? Teve 
essa coragem toda né? 
Pesquisadora: Ah, que beleza né. 
Sujeito 02: É bom conseguir né? (Sujeito 02, autoscopia). 
 
 
Por muitas vezes, nas entrevistas e sessões de autoscopia, a sujeito 02 descreve 
a si mesma como “ativa”, depois que passou a frequentar a escola. Conta que 
começou a comprar perfumes e roupas para sentir-se bem, demonstrando claro ganhos 
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em sua auto estima. Conta, também, sobre pretendentes que antes a desvalorizavam 
por não ter estudo e, agora, demonstram interesse, o que a faz sentir-se bem. 
Interessante observar que ela tem clareza sobre o bem estar que a convivência 
do meio escolar proporciona, para além dos estudos. A sujeito 02 enfatiza, até mesmo, 
a influência dos estudos em seu estado de ânimo: 
 
Sujeito 02: Oia, muita gente tá mais, tá sendo mais amigo meu porque os 
muleque fala que eu tô sendo mais alegre, que antes a senhora era mais 
triste. Quando eu morava lá, porque eu num tinha estudo. Então eu achava 
que a gente num tinha estudo, num tinha muito valor. Você sabia que é? 
Tem gente que desfaz assim que você num sabe. (Sujeito 02, autoscopia). 
 
Na fala, ela deixa claro como se percebia inferiorizada por outras pessoas e 
como questionava seu próprio valor, por não ter estudado. Marcas de uma sociedade 
que sabe muito bem sinalizar, diminuir, discriminar. Em suas novas experiências com 
a escolarização, ressignifica seu lugar e seu valor: sente-se mais alegre, menos triste. 
Mudanças significativas de sentimentos. 
 
HORIZONTES PSICOLÓGICOS  
 
Este subnúcleo parte de reflexões instigadas por fala do sujeito 01 sobre seu 
desejo de ter um veículo, fato anteriormente já citado neste terceiro núcleo. O sujeito 
01, na primeira entrevista, revelou que seu sonho era ter uma moto. Uma moto e um 
som. Sonho bastante comum para grande parte dos jovens. Conta que, depois da 
escola, seu sonho passou a ser construir uma casa. É possível conjecturar que é 
bastante comum a mudança de sonhos conforme o amadurecimento de vida das 
pessoas é vivenciado. As prioridades e preocupações mudam. Assim como é comum 
sonhar com motos e sons na juventude, é recorrente sonhar com sua casa própria e 
estabilidade financeira, na fase adulta. Podemos inferir que os estudos possibilitaram 
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ao jovem sujeito 01 a perspectiva de ver-se em uma situação financeira que viabilize 
construir uma casa, a partir das novas perspectivas de trabalho, das novas condições 
salariais que a escolarização possibilitou. Porém, o que salta aos olhos neste caso é a 
forma como ele mostra, orgulhoso, o desenho da planta baixa de sua casa, feito por 
ele.  
Muitos estudos apontam que uma das marcas psicológicas do adulto não 
alfabetizado (não escolarizado) é a dificuldade em planejar, em abstrair um 
planejamento do projeto a ser executado. Assim, faz-se comum um pedreiro não 
alfabetizado ser capaz de erguer paredes, telhados, até mesmo pequenas pontes, mas 
apresentar enorme dificuldade para explicar o “projeto” que irá executar. Ele é capaz 
de realizar todo o projeto, porem não consegue, por exemplo, dar orientações para que 
outro o faça. São questões ligadas a processos de abstração. 
No caso do sujeito 01, ao ampliar seu sonho para a construção de uma casa, esta 
vem acompanhada do planejamento desenhado por ele mesmo. O planejamento 
desenhado por ele trata-se de uma abstração de sua ideia de casa ideal. 
Aqui, aponta-se o indício de desenvolvimento de funções psicológicas 
superiores. O sujeito, em seu processo de alfabetização e escolarização, torna-se 
capaz de planejar e colocar no papel seu plano. Usar o plano escrito como projeto, 
como orientação, como memória de como deseja que sua casa ideal, para 
comunicação com os demais sobre como será sua casa. 
 
Sujeito 01: Meu sonho, pra mim, era uma moto. 
Pesquisadora: Era uma moto? 
Sujeito 01: Era uma moto. Eu com uma moto pra mim era tudo! Uma 
moto. Era uma moto e um som! 
Pesquisadora: Uma moto e um som! E agora? 
Sujeito 01: Hoje já multiplicou. Já tive a moto. E hoje eu quero construir 
minha casa! 
(Intervenção) 
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(Tiago procura fotos no celular da planta da casa que quer construir para 
mostrar para a pesquisadora.) 
Pesquisadora: Ele vai mostrar pra mim a planta da casa que ele vai 
construir. 
Sujeito 01: É.  
Pesquisadora: Mas ficou linda a planta da sua casa! 
Sujeito 01: É! Vai ter uma garagem, sala, banheiro, aqui é um quarto, sala 
de janta com despensa, lavanderia e uma despensa aqui, aqui é um quarto 
com… 
Pesquisadora: Suíte? 
Sujeito 01: É, isso, isso! Aqui é ela com o terreno. Aqui é a piscina. 
(Sujeito 01. Entrevista Final.)  
 
O sujeito parece lançar mão das funções sociais fundamentais do objeto cultural 
que é a escrita: auxiliar de memória, comunicação, registro. No mais, ele dá indícios 
plausíveis de construção de função psicológica superior: raciocínio abstrato.  
O sujeito 01 também demonstra como está utilizando a escrita como recurso de 
memória e planejamento, com apoio de documento escrito registrado em seu celular: 
 
Pesquisadora – Ó gostei dessa ideia aí, muito bom que você criou essa 
técnica aí de marcar as coisas, todos os seus compromissos, na agenda do 
seu celular. Muito bacana essa técnica! 
Sujeito 01 – É, eu marco aqui ó… 
Pesquisadora – Ainda mais quando tem muita coisa para fazer e os dias 
mudam, os lugares mudam, né? 
Sujeito 01 – Isso, eu marco aqui. Nessa aqui é que eu marco. 
Pesquisadora – Deixa eu ver o nome, “meus arquivos”. 
Sujeito 01 – Isso. 
Pesquisadora – Ahhh, então não é na agenda, tipo, no calendário. 
Sujeito 01 – Isso, eu marco aqui. 
Pesquisadora – Você vai escrevendo um arquivo mesmo, como se tivesse 
marcando a história do que você tem que fazer. 
Sujeito 01 – Isso, exatamente. 
Pesquisadora – E aí o que passou, você volta, olha quando precisa. 
Sujeito 01 – Isso, aquilo que já foi eu vou e apago. 
Pesquisadora – Os que já recebeu? 
Sujeito 01 – Isso, exatamente. 
Pesquisadora – E aí vai vendo para frente. 
Sujeito 01 – Isso, e se tem mais outras coisas, seja qual forma que for eu 
vou e vou marcando. 
Pesquisadora – Ah… eu faço isso no meu computador. 
Sujeito 01 – É? 
Pesquisadora – É, eu tenho um arquivo lá no meu computador, faço um 
arquivo de Word mesmo, e vou escrevendo, né, as coisas que eu tenho 
para resolver esse mês, e aí eu vou pondo em vermelho as que são para 
primeira semana, em laranja as que são para segunda semana, amarelo as 
que são para terceira semana… 
(risos) 
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Sujeito 01 – Legal, muito bom! 
Pesquisadora – Porque daí as coisas que tão em vermelho é para eu prestar 
atenção que tá chegando, que eu tenho que resolver logo. 
Sujeito 01 – Isso… exatamente. 
Pesquisadora – Ah, então a gente faz igualzinho! 
Sujeito 01 – É, a mesma coisa! 
Pesquisadora – Só que você usa o celular e eu uso o computador. 
Sujeito 01 – É, o celular já me ajuda um pouco, né. 
Pesquisadora – E também o celular você tá com ele fácil toda hora, né?  
Sujeito 01 – Toda hora eu tô com ele, né? (Sujeito 01, autoscopia). 
 
Neste relato fica claro que a escrita já se tornou um elemento  de organização do 
pensamento, recurso de memória, auxiliar nas tarefas da vida. Pode-se inferir que tal 
prática possibilita grande ganho cognitivo: a escrita como recurso de gestão das 
atividades da vida. 
Também está utilizando o suporte da escrita para pesquisar informações novas 
com implicações práticas para suas necessidades cotidianas: 
 
Sujeito 01 – Era assim que funcionava. 
Pesquisadora – Então você pedia ajuda para outra pessoa. 
Sujeito 01 – Isso. 
Pesquisadora – Agora é mais prático. 
Sujeito 01 – Ah, agora é mais prático. 
Pesquisadora – Você faz a música que quiser, a hora que você quiser. 
Sujeito 01 – Isso, exatamente. 
Pesquisadora – Ah, muito bom. 
Sujeito 01 – E isso fui aprendendo aos poucos, né? 
Pesquisadora – É? Então você gosta de pesquisar música na internet. O 
que mais que você pesquisa? Às vezes você não pesquisa outras coisas?  
Sujeito 01 – Pesquiso, cidade, essas coisas…  
Pesquisadora – Cidade? O que você pesquisa de cidade? 
Sujeito 01 – Vamos supor, de vez em quando eu pesquiso lá na aula de 
computação 
Pesquisadora – Huhum 
Sujeito 01 – a Amazônia, essas coisas, bastante coisa, os animais... 
Pesquisadora – Ah, você gosta de pesquisar isso? 
Sujeito 01 – Ô! 
Pesquisadora – E como que você faz? Vai digitando “Amazônia”, 
“floresta”… 
Sujeito 01 – É, vou digitando, isso. 
Pesquisadora – para ver o que é que dá…  
Sujeito 01 – Esses dias eu aprendi como tirar muda de uma árvore. 
Pesquisadora – Aí você lê o que tá explicando no site que você abre? 
Sujeito 01 – É. 
Pesquisadora – Você gosta de pesquisar para fazer leitura? 
Sujeito 01 – É isso, aí eu peguei… 
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Pesquisadora – Como que tira muda da árvore? 
Sujeito 01 – Eu tava… foi até um dia aqui na informática, né? 
Pesquisadora – Na informática aqui na aula. 
Sujeito 01 – Isso. 
Pesquisadora – Que a professora leva vocês toda semana, né? 
Sujeito 01 – Exatamente. Aí eu trabalho numa chácara que tinha um pezão 
de uva lá e o rapaz fez outro local para plantar um pé de uva, só que tava 
sem muda. Falei, “peraí, eu vou pesquisar aqui”, aí pesquisei como tirar 
uma muda de outra planta, aí eu vi lá como era que tirava, aí eu digo 
“opa”. Aí cheguei lá, fiz, deu certo e já tá lá. 
Pesquisadora – Ah, tá? Tá dando brotinho a muda? 
Sujeito 01 – Já. 
Pesquisadora – Ó, que beleza! 
Sujeito 01 – Já até tirei da planta, já coloquei em outro lugar já. 
Pesquisadora – Aí que maravilha! 
Sujeito 01 – Você pega, raspa três dedos, 
Pesquisadora – Do tronco da árvore? 
Sujeito 01 – de algum galho, 
Pesquisadora – Huhum 
Sujeito 01 – você pega uma terra, um pano, alguma coisa, amarra e deixa 
passar dois meses lá. (Sujeito 01, autoscopia). 
 
O sujeito 01 narra como a escrita e a inclusão digital estão tendo impacto direto 
na resolução de problemas em sua vida. Se antes, sem a escrita, ele não via 
possibilidades diante de algumas questões, agora já conta com a possibilidade: diante 
de um desafio, busca a resposta na internet e lê as informações que o ajudarão a 
resolver o problema. 
Da mesma forma, já utiliza a escrita enquanto recurso para comunicação, umas 
das funções básicas da língua: 
 
Pesquisadora – Ah, bacana. E conversa com as pessoas, você usa o celular 
para conversar também? 
Sujeito 01 – Muito. 
Pesquisadora – É?! 
Sujeito 01 – Muito. 
Pesquisadora – Por onde? 
Sujeito 01 – Ah, no face, no… 
Pesquisadora – Você tem facebook?! 
Sujeito 01 – Tenho. 
Pesquisadora – Quando você fez o facebook? Faz tempo? 
Sujeito 01 – Olha, apesar de que não fui eu que fiz, né? 
Pesquisadora – Não? Quem fez? 
Sujeito 01 – Não, quem fez foi a minha encarregada. 
Pesquisadora – Ah, ela que fez para você. 
Sujeito 01 – Nesse tempo eu não manjava um pouco, mas eu queria ter. 
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Pesquisadora – Ah…  
Sujeito 01 – Aí eu peguei, pedi para ela fazer, ela fez, agora eu pesquiso o 
pessoal, primo, prima… 
Pesquisadora – Ah, você acha a família no facebook? 
Sujeito 01 – É, eu encontro, né. 
Pesquisadora – E consegue conversar com eles? 
Sujeito 01 – Consigo. 
Pesquisadora – Conversa digitando, mensagem? 
Sujeito 01 – Digitando, exatamente. 
Pesquisadora – Ah, e deixa recado pras pessoas no facebook também? 
Sujeito 01 – Deixa. 
Pesquisadora – Ah, que bacana! 
Sujeito 01 – Tinha um amigo meu que ele tava em Recife, fazia muito 
tempo que a gente não se via, né?  
Pesquisadora – Huhum 
Sujeito 01 – Aí eu peguei, digitei o nome dele completo, aí eu vi que 
apareceu ele. Aí mandei o convite, ele aceitou, aí eu pedi o WhatsApp 
dele. Aí ele mandou e a gente agora conversa pelo WhatsApp. (Sujeito 01, 
autoscopia). 
 
Podem-se perceber os claros ganhos do uso da escrita em suas mais variadas 
funções, na vida do sujeito 01, com grande facilidade. Os dados são claros, as 
verbalizações dele são muito elucidativas. Fica fácil inferir os processos de 
ressignificação, de mudanças subjetivas vivenciadas pelo sujeito. 
Já a sujeito 02, também demonstra avanços, mas principalmente nos sentidos 
sobre as relações que estabelece e sobre  a segurança psicológica sobre si mesma, 
demonstrando livrar-se da insegurança e dependência emocional, anteriormente 
detectada: 
 
Pesquisadora: Então você acha que conseguir ler e escrever te dá mais 
liberdade? 
Sujeito 02: Nossa, me deu muita sabedoria! A gente aprende a ficar ativa. 
Vê que homem agora me cata? Eu não cato! Ó, depois que meu marido 
morreu, eu não saí com homem nenhum!  
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: Eles me chamam, eu falo “muito obrigado”. Não, eu fiquei 
ativa! 
Pesquisadora: Como assim, ficou ativa? 
Sujeito 02: Assim, que antes eu era bobinha, qualquer beijinho eu já caía 
na saliva, agora, vai! Quando eu vou embora aqui, de vez em quando, nos 
bar fala “quer carona?”, eu falo não. 
Pesquisadora: E você acha que aprender a ler e escrever tem a ver com 
isso? 
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Sujeito 02: Teeeeem! (enfática). Que a gente fica uma mulher ativa! Se eu 
não tivesse aqui nessa escola, você acha que eu não tava aí, namorando? 
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: Tava. Eu tinha certeza. Que aqui você aprende a fica educada, 
vê assim, falar, nossa, todo mundo não cai no erro, se você não tem 
leitura, você, qualquer um te engana, né? Fala “ah, vamo alí, bem!” Aí 
leva você no motel, você não sabe, você entra no lugar. Agora, vê se vai 
me levar lá? Eu não vou. Aí eu não pego carona com ninguém. 
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: Daí eu fiquei ativa. 
Pesquisadora: Ai que beleza. 
Sujeito 02: Meus filhos mesmo falam, “minha mãe, tá de parabéns, hein!” 
Eu não pego carona! Imagina! Eu fico é braba! E eu não namorei mais. Eu 
quero arrumar um casamento, sim, mas que seja um homem direito! 
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: Que me trate bem, que não venha com essa história de dormir 
junto não que...não. (Sujeito 02, entrevista inicial). 
 
A sujeito 02 demonstra ganhos significativos em sua auto estima, com grandes 
impactos na sua forma de ver os relacionamentos. Ela afirma-se, insistentemente, 
como “ativa”, sendo possível inferir que isto, para ela, representa estar mais 
consciente de suas decisões, mais segura de sua situação, não sendo mais facilmente 
influenciada. O valor que ela passa a atribuir a si mesma impacta nas decisões e algo 
importante ocorre: ela, com um histórico de muitos relacionamentos frustrados na 
vida, finalmente sente-se segura para ficar sozinha e orgulha-se disso. Agora, sabe 
que não quer qualquer pessoa como companheiro, mas quer selecionar alguém que a 
valorize e que ela valorize também. 
 
HORIZONTES GEOGRÁFICOS 
 
Além de ganhos subjetivos profissionais, em suas relações pessoais, destacam-
se falas específicas relacionadas com o deslocamento e viagens, relatadas pelos 
sujeitos. Neste subnúcleo, surge e problematiza-se o fato de ambos os sujeitos 
acusarem a escrita como fator fundamental para sentirem segurança para viajarem 
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sozinhos, ampliando significativamente suas possibilidades de deslocamento e 
ampliando suas ideias sobre a capacidade de ir e vir. 
O sujeito 01 narra: 
 
Pesquisadora – Antes de saber ler e escrever, você viajava sozinho? 
Sujeito 01 – Não. 
Pesquisadora – Por quê? 
Sujeito 01 – Porque tinha medo, né? De me perder. 
Pesquisadora – Medo de se perder? 
Sujeito 01 – Isso. 
Pesquisadora – E como você fazia para viajar? 
Sujeito 01 – Só com alguma pessoa, eu vou do lado. 
Pesquisadora – Ah, você ia com alguém que sabia ler acompanhando. 
Sujeito 01 – Isso, exatamente. 
Pesquisadora – E agora, você viaja? 
Sujeito 01 – Ah, agora a hora que eu quero ir para minha cidade eu vou. 
Para minha cidade, para outro lugar. 
Pesquisadora – É? E qual que é a grande diferença de viajar sabendo ler e 
sem saber ler? Explica para mim, qual que é a diferença. 
Sujeito 01 – Porque sempre tem que ter alguma coisa para você ler. 
Pesquisadora – É? O que, por exemplo? 
Sujeito 01 – Sempre tem que ter alguma informação. 
Pesquisadora – Informação? 
Sujeito 01 – Isso. 
Pesquisadora – Você diz placa, ônibus… 
Sujeito 01 – Isso, através da escrita, exatamente. 
Pesquisadora – É? E antes você não sabia o que fazer. 
Sujeito 01 – Não sabia o que fazer. Às vezes, vamos supor, para o ônibus 
numa parada, tem dois iguais, e aí? Se você não anotar aquela placa, não 
anotar o número do ônibus, e aí? 
Pesquisadora – Ah, então você anota, agora. 
Sujeito 01 – Anoto. 
Pesquisadora – Você anota onde, no celular ou no papel? 
Sujeito 01 – No celular. 
Pesquisadora – É?! 
Sujeito 01 – Tudo é o celular. 
Pesquisadora – Você adora esse celular, né? 
Sujeito 01 – Adoro. 
Pesquisadora – Ó que beleza. Então quando você tá viajando, você marca 
o número do ônibus no celular. 
Sujeito 01 – Isso. 
Pesquisadora – Para não passar nervoso. 
Sujeito 01 – Exatamente. 
Pesquisadora – Ah, entendi. 
Sujeito 01 – Esses dias atrás eu fui para Aparecida do Norte, aí eu fiz isso, 
a mesma coisa que estou lhe falando, aí eu marquei o número do ônibus. 
Pesquisadora – Marcou o número do ônibus no celular. 
Sujeito 01 – Aí tava aquele monte de ônibus, assim ó, aí fui pelo número.  
Pesquisadora – Ah, achou o ônibus pelo número. 
Sujeito 01 – Que o motorista falou, “olha, marca o número do ônibus”. Aí 
eu peguei e marquei. 
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Pesquisadora – E antes você num sabia…  
Sujeito 01 – Não, antes eu não sabia. 
Pesquisadora – Ah, entendi. Mas isso me faz lembrar uma coisa, a 
professora tem trabalhado bastante matemática com vocês, né? Eu tenho 
visto que ela faz os probleminhas lá e ela faz os probleminhas, assim, 
como se fosse da vida real das pessoas. 
Sujeito 01 – É, huhum. 
Pesquisadora – Que nem, o cara lá que vendia. (Sujeito 01, autoscopia.) 
 
 
O sujeito 01 afirma que não viajava sozinho antes de aprender a ler e escrever, 
pois não sentia segurança. Como sua família vive muito longe, não podia vê-los, nem 
visitar outros familiares que moram em cidades próximas. A aquisição da escrita 
permitiu sentir-se capaz de viajar, rompendo com mais uma limitação em sua vida, 
ressignificando suas possibilidades. 
E a sujeito 02, também narra experiência neste sentido: 
 
Sujeito 02: Olha eu acho assim, a leitura é bom porque você aprende… 
você não tem que ficar perguntando, onde você vai, que rua é essa? 
Porque depois que eu entrei na escola, eu já fui pra Jacarezinho, já fui pro 
Paraná agora sozinha e soube voltar. Antes eu não ia, porque eu tinha 
medo de se perder. 
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: E agora eu ando pra tudo que é lado! Vou pra Campinas, antes 
eu não andava sozinha. Tinha medo! (Sujeito 02, entrevista inicial). 
 
A sujeito 02 descreve, com alegria, que um dos ganhos dos estudos em sua vida 
tem sido a possibilidade de viajar, de visitar a família, de ir a lugares que tenha 
vontade de conhecer. Narra grande desejo relacionado a tal questão: 
 
Pesquisadora: E o que que você pensa hoje em dia sobre ler e escrever? 
Sujeito 02: Ah e eu queria pra mim viajar. 
Pesquisadora: Cê acha que aprender a ler e escrever ajuda a viajar? 
Sujeito 02: Ajuda. Que aí cê vai pra longe, vai pra um monte de lugar aí 
né. 
Pesquisadora: Uhum. 
Sujeito 02: Que o cê sabendo bastante lê cê num se perde.  
Pesquisadora: É verdade. 
Sujeito 02: Aí que cê e cê fala eu entrei aqui e cê sabe volta. (Risos).  
Pesquisadora: Ai que beleza. Só olhar as placas né? 
Sujeito 02: É. Olhar as placa e o cê sabe. 
Pesquisadora: Olhar as placa e sabe. 
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Sujeito 02: Não interessa se é cá, não interessa que é isso. Interessa assim 
que se eu entrar aqui oh, entrei nessa rua e sei volta. (Risos).  (Sujeito 02, 
entrevista final). 
 
Narra suas viagens a São Paulo para compras, suas viagens para visitar 
familiares, só para matar a saudade. E compartilha algumas de suas aventuras e 
conquistas: 
 
Sujeito 02: Viajo sozinha. Que eu fui pro Paraná e voltei sozinha. 
Pesquisadora: E antes você não viajava sozinha? Antes da escola? 
Sujeito 02: Não, ia de acompanhante. 
Pesquisadora: Por quê? 
Sujeito 02: Porque eu tinha medo.  
Pesquisadora: Mas medo de quê?  
Sujeito 02: Medo de se perder.  
Pesquisadora: E agora por que que não perde mais? 
Sujeito 02: Agora porque eu vi, eu marquei lá o, aonde eu desço, o número 
do ônibus que eu vou pro Paraná.  
Pesquisadora: Mas marcou onde? 
Sujeito 02: Lá na minha, no, no meu caderninho. E eu levei meu 
caderninho. 
Pesquisadora: Você leva o caderninho? 
Sujeito 02: Levo.  
Pesquisadora: Ahmm. Me explica como é que você planejou essa viagem. 
Como é que que você fez? 
Sujeito 02: Eu fiz assim: eu falei pro... 
Pesquisadora: Ahmm.  
Sujeito 02: Quando eu comprei a passagem eu falei pro guarda se, se podia 
anotar tudo as coisa. Ele falou: “Não, a senhora pode levar seu caderno 
dona”. 
Pesquisadora: Uhum. 
Sujeito 02: Que eu falei; “Vai que...” Porque eu pensei que eles barrava. 
Ele falou: “Não”. 
Pesquisadora: Não. 
Sujeito 02: Aí eu peguei, aí eu marquei, aí oh na minha bolsa, eu mesma 
que comprei. Não tem uma fita que você cola na bolsa? 
Pesquisadora: Aham. 
Sujeito 02: Eu mesmo colei. Eu mesmo ponhei meus nome. 
Pesquisadora: Colocou seu nome na bolsa que você levou? Na bagagem? 
Sujeito 02: Minha fia veio pra colocar e eu falei: “Fia, eu vou eu mesmo.” 
Ela falou: “Eu, hein? Nossa mãe, cê já tá assim?” “Já”. Tá tudo anotado. 
Pesquisadora: Certo. Já pôs nome em todas as malas. 
Sujeito 02: No meu caderninho eu anotei tudo, o lugar certo. E ela falou: 
“Eu, hein?”.  
Pesquisadora: E aí você foi. Quem que você foi visitar no Paraná? 
Sujeito 02: Meu...minha cunhada, meu irmão. 
Pesquisadora: Ahmm... 
Sujeito 02: E ele falou, nossa meus irmão falou: “Oia”.  
Pesquisadora: Que que eles falaram? 
Sujeito 02: Meu Deus, tão tudo tão feliz comigo. 
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Pesquisadora: É? Mas por quê? Me explica isso. 
Sujeito 02: Eles ficaram feliz porque eu vim depois de adulta pra escola. 
De veia. 
Pesquisadora: Aham, aham. 
Sujeito 02: Eles aprenderam, de tudo grande, mas aprendeu logo.  
Pesquisadora: Certo. 
Sujeito 02: “Nossa, minha irmã tá hein?” E mais, eles falou: “Cê tá bem 
mais ativa.”  
Pesquisadora: Ahm... 
Sujeito 02: Mas eu fiquei mesmo fia. (Sujeito 02, autoscopia). 
 
Portanto, os horizontes geográficos dos sujeitos foram profundamente 
ressignificados. Agora, relatam que se sentem capazes de viagens, sejam longas, 
sejam próximas, até para cidades que, em outros momentos de suas vidas, os 
intimidava, como São Paulo. 
 
TECNOLOGIAS E REDES SOCIAIS 
 
Outro aspecto importante, narrado pelos sujeitos, diz respeito à inclusão digital. 
Narram como foram excluídos das tecnologias por não saberem ler e escrever e como 
estão buscando inserirem-se neste meio, com a aquisição da escrita. Portanto, neste 
subnúcleo, problematizam-se algumas questões que relacionam a escrita e o uso de 
tecnologias, questões que emergiram nas falas de ambos sujeitos (especialmente no 
sujeito 01, mais jovem), como marcas da sociedade atual. 
Neste sentido, o sujeito 01 destaca: 
 
Pesquisadora – Porque no facebook é tudo baseado na leitura e na escrita. 
Sujeito 01 – Isso, isso, exatamente. 
Pesquisadora – E você lê as coisas que os amigo postam? As ideias deles? 
Sujeito 01 – Leio, leio sim. 
Pesquisadora – E você responde, comenta? 
Sujeito 01 – Respondo, comento. 
Pesquisadora –Você gosta de fazer isso? 
Sujeito 01 – Ô. 
Pesquisadora – Comenta a foto das pessoas também? 
Sujeito 01 – Comento. 
Pesquisadora – Ah, legal! Muito bom! 
Sujeito 01 – Muito bom. 
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Pesquisadora – Tem bastante amigo no facebook? 
Sujeito 01 – Uh! Demais hein! 
Pesquisadora – É?  
(risos) 
Sujeito 01 – Tem bastante. É bom ter amigo, né? 
Pesquisadora – É… gosta então do facebook? 
Sujeito 01 – É. 
Pesquisadora – Costuma olhar todo dia o facebook? 
Sujeito 01 – Sim. 
Pesquisadora – Todo dia? 
Sujeito 01 – Todo dia. 
Pesquisadora – Ê rapaz! 
Sujeito 01 – Facebook e WhatsApp tem que tá, né? 
Pesquisadora – Olha todo dia, você gosta bastante? 
Sujeito 01 – É.  
Pesquisadora – Ah, legal, gostei, muito bom. 
Sujeito 01 – Tem que tá por dentro de tudo um pouco, né? 
Pesquisadora – Huhum, tá certo. Então celular, para você, é uma coisa… 
Sujeito 01 – Ah, eu não fico sem! (Sujeito 01, autoscopia.) 
 
 
O sujeito 01 destaca como se encontra, agora, inserido nas redes sociais e como 
gosta disso. Anteriormente, via-se em processo de exclusão, que o aborrecia. Agora, 
ressignifica o seu acesso às redes, participando ativamente da realidade tecnológica 
social. Mas deixa claro o quanto a conquista da escrita foi fundamental no processo: 
 
Pesquisadora – Muito bom. Então, mas tudo isso, do celular, só deu certo 
para você depois que você aprendeu a ler e a escrever? 
Sujeito 01 – Depois que eu aprendi a ler e a escrever. 
Pesquisadora – Se não, num ia conseguir, né? 
Sujeito 01 – Se não, era só ligação. 
Pesquisadora – Só telefonar. 
Sujeito 01 – É, só telefonar. 
Pesquisadora – Ah, que coisa, né… muito bom. 
Sujeito 01 – Se não, era só telefonar. 
Pesquisadora – Então foi muito bom para você, né? 
Sujeito 01 – Muito. E tá sendo… (Sujeito 01, autoscopia). 
 
 
A sujeito 02, apesar de mais velha e atribuindo uma importância menor às redes 
sociais, também sente necessidade de se adaptar às novas tecnologias e entende que 
seu ingresso no mundo da escrita abre tal perspectiva: 
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Sujeito 02: Ela, ela falou: “mãe, você tá...” ela falou: “Mãe, agora eu num 
vou mais preocupar com o cê mais não. Que você foi fazer suas compra, 
tudo sem certinho.” 
Pesquisadora: Aham. 
Sujeito 02: E agora você chama esse tal de ube, e taxi, que eu tô... 
Pesquisadora: Uber? 
Sujeito 02: É. Ela falou, porque agora cê tá mais esperta.  
Pesquisadora: Uh, que beleza. 
Sujeito 02: Tava vendo de comprar um celular... 
Pesquisadora: Mas você já chamou o Uber? 
Sujeito 02: Não, não chamei porque eu não tenho. 
Pesquisadora: Ahmm... 
Sujeito 02: Com esse telefone num pode. Aí eu vou comprar um. 
Pesquisadora: Você vai fazer pra ter Uber? 
Sujeito 02: Vou comprar, porque ela... tem um amigo que vai me ensinar. 
Pesquisadora: Ahhn. Que beleza. 
Sujeito 02: Por isso que eu falei pra você, que escola é muito importante 
pra você não cair na cilada dos outros.  (Sujeito 02, autocopia). 
 
Para ela, a inclusão digital também pode favorecer seu deslocamento, suas 
atividades cotidianas de vida, ampliando suas possibilidades. O uso de aplicativos de 
transporte é algo que lhe desperta interesse e que está começando a dominar. 
 
O CORAL E VIOLÃO: A PSICOLOGIA DA ARTE  
 
A professora que participou desta pesquisa atribuía grande valor para a 
dimensão artística humana. Em suas falas, sempre valorizava e, em suas práticas, 
sempre incluía arte, principalmente no trabalho com músicas e letras de músicas, 
usando-as como recurso para práticas de letramento, estudando sua letra do ponto de 
vista histórico, trabalhando o canto na forma de coral de alunos.  
Portanto, neste subnúcleo, aborda-se a questão de como experiência vivenciada 
com a música produziu marcas significativas nos processos de significação dos 
sujeitos. Ambos os sujeitos relatam que foram aprender a tocar violão depois da 
experiência com o coral na escola. 
Assim, o sujeito 01 descreve: 
Pesquisadora – E o que você achava do coral, quando tinha o coral? 
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Sujeito 01 – Ah, era muito bom, né? Você se distraía mais um pouco, 
aprendia mais um pouco. 
Pesquisadora – É? Hum. 
Sujeito 01 – Que tudo hoje em dia você tem que tá por dentro de tudo um 
pouco, e isso fazia parte também, né? Fez parte. 
Pesquisadora – Você gosta de música, né T.? 
Sujeito 01 – Gosto. 
Pesquisadora – Você tá sempre cantando lá no fundo. 
Sujeito 01 – Sempre. É… sempre eu tô cantando um pouco, né? 
Pesquisadora – Verdade. 
Sujeito 01 – Sempre eu tô cantando. 
Pesquisadora – E antes você costumava… assim, você aprendia as 
músicas só ouvindo no rádio, no som, né? 
Sujeito 01 – Isso.  
Pesquisadora – Agora que você tá aprendendo a ler e a escrever, você 
tenta ler letra de música? 
Sujeito 01 – Ah, um pouco né? 
Pesquisadora – Porque a professora trazia a letra de música no papel. 
Sujeito 01 – Isso. 
Pesquisadora – Você lembra? 
Sujeito 01 – Lembro, lembro. 
Pesquisadora – E aí, o que você acha disso? 
Sujeito 01 – Ah, legal. 
Pesquisadora – É? 
Sujeito 01– É tudo coisa nova, né? Por exemplo, se ela hoje tá dando uma 
aula diferente, é coisas novas que a gente tá aprendendo. 
Pesquisadora – É? 
Sujeito 01 – Exatamente. 
Pesquisadora – E da música, que eu queria saber, você toca algum 
instrumento musical, violão, alguma coisa? 
Sujeito 01 – Então, violão eu tô fazendo aula, né? 
Pesquisadora – Você tá fazendo aula de violão?! 
Sujeito 01 – Eu faço aula pela internet. 
Pesquisadora – É! Quando você começou?  
Sujeito 01– Ah, tem o que… faz um ano. 
Pesquisadora – É? Então é meio recente? 
Sujeito 01 – É, meio recente, vai fazer um ano que eu tô fazendo aula. 
Pesquisadora – E por que você começou a fazer aula de violão?  
Sujeito 01 – Era um sonho, é um sonho, né. Não era um sonho, é um 
sonho que eu tenho. E… quando eu tava lá 
Pesquisadora – Lá que você fala é lá na sua terra, lá em Pernambuco. 
Sujeito 01 – É, lá em Pernambuco. Eu tinha vontade de ter um violão e 
não conseguia, que dinheiro não tinha, né? Aí cheguei aqui e comprei um. 
Pesquisadora – Entendi. 
Sujeito 01 – Aí comprei um, comecei a fazer aula, pagando, né? Aí tava 
um pouco, meio explorado as aulas 
Pesquisadora – Tava caro. 
Sujeito 01 – Aí eu baixei um site pela internet e tô fazendo pela internet. 
Pesquisadora – Mas que beleza! 
Sujeito 01 – Tô aprendendo um pouco, né? 
Pesquisadora – É? 
Sujeito 01 – Eu sempre trazia aqui, não trouxe mais. Porque eu tô vindo no 
ônibus agora, né. 
Pesquisadora – Agora é difícil… 
Sujeito 01 – Mas qualquer hora eu trago aqui para você ver…  
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Pesquisadora – Mas conta para mim essa coisa de baixar na internet as 
aulas para fazer, como você ficou sabendo disso? 
Sujeito 01 – Ah, olha, vem uma história desde o começo, né. Porque, 
assim, sempre quando eu tava lá eu queria ter um celular para pesquisar 
sobre essas coisas. 
Pesquisadora – Tá. 
Sujeito 01 – Fazendo pesquisa. Aí eu tava mexendo no celular um dia no 
serviço, aí vi o site, né? Aí eu peguei e baixei. Aí fui, fiz o teste, deu certo. 
Aí abandonei a aula paga e tô fazendo pelo site. 
Pesquisadora – Ai que beleza…  
Sujeito 01 – Bem melhor. 
Pesquisadora – E tá dando certo? 
Sujeito 01 – Tá dando certo. 
Pesquisadora – Tá aprendendo? 
Sujeito 01 – Opa! 
Pesquisadora – E como que é a aula pelo site? 
Sujeito 01 – É de cifras, né? 
Pesquisadora – Ah… 
Sujeito 01 – Vai pelas cifras. 
Pesquisadora – Então você teve que aprender a ler cifras? 
Sujeito 01 – Tive que aprender a ler cifras. 
Pesquisadora – Você acha que se você não tivesse vindo na escola, você ia 
conseguir ter feito isso, essas aulas? 
Sujeito 01 – Não ia.  
Pesquisadora – Por quê? 
Sujeito 01 – Ah, porque, primeiramente, por mexer no celular, né? 
Pesquisadora – Você não conseguia antes? 
Sujeito 01 – Não conseguia, porque tem muitas coisas que você tem que 
ler. Tudo hoje em dia, né? No celular. Aí eu fui vendo, fui pesquisando, 
fazendo pesquisa e foi dando certo. Através que também até a corda do 
violão é em letras. 
Pesquisadora – É?! 
Sujeito 01 – Elas são dadas por letras. 
Pesquisadora – Huhum. 
Sujeito 01 – Aí você tem que tá por cima de tudo, tem que saber de tudo 
um pouco. Aí baixei, deu certo e comecei. 
Pesquisadora – Ah, que beleza. Então você realmente acha que se você 
não tivesse vindo na escola, você também não ia tá podendo aprender esse 
violão, que você gosta tanto. 
Sujeito 01 – Não. Porque antigamente o pessoal aprendia na marra ali, no 
duro, né? Hoje em dia não, tá super mais fácil, mas pelo amor de Deus, 
você tem que saber ler. 
Pesquisadora – Isso é verdade. 
Sujeito 01 – Tem que saber ler. 
Pesquisadora – E você acha que quando a professora fazia esse trabalho 
com música, te ajudava a ter esse sonho do violão, te estimulava, te 
motivava?  
Sujeito 01 – Sim, sim. 
Pesquisadora – E você, sendo uma pessoa que gosta muito de música, 
quando ela trabalha com música, como que você se sente? 
Sujeito 01 – Focar mais no que eu tô fazendo. Aula de violão. 
Pesquisadora – É? 
Sujeito 01 – Focar mais. 
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Pesquisadora – Mas na sala aqui, quando ela trabalha, que nem você 
acabou de ver no vídeo, a hora que você vê cantando no vídeo, que você 
lembra, o que você sente? 
Sujeito 01 – Ah, bem legal, né? Eu acho muito bom. 
Pesquisadora – É? Dá saudade? 
Sujeito 01 – Dá saudade, ô se não dá. 
Pesquisadora – Fala para mim o que você sente a hora que você vê o 
vídeo. Fala sincero T.! 
Sujeito 01 – Ah, como a gente, quando tava lá, ficava todo mundo feliz, 
né.  
Pesquisadora – Se sentia feliz. 
Sujeito 01 – É, super legal e todo mundo cantando ali, né. 
Pesquisadora – Entendi. 
Sujeito 01 – Era muito bom. (Sujeito 01, autoscopia). 
 
 
O sujeito 01, neste relato, refere-se ao que os dois sujeitos narram, relacionado a 
suas investidas com o objetivo de aprender a tocar violão, exteriorizando o prazer pela 
música despertado, ou renovado, pelo trabalho com a música desenvolvido pela 
professora. O sujeito 01 une, neste relato, duas atividades que estão se tornando 
importantes na vida dele e que foram proporcionadas pela experiência escolar: a 
inclusão digital e a aprendizagem de música. 
A sujeito 02 também conta, com alegria, sobre seu desejo de aprender a tocar 
violão: 
 
 
Sujeito 02: O violão é assim.  
Pesquisadora: E você acha que você se você não aprendesse aqui na escola 
você não ia aprender o violão? 
Sujeito 02: Ah, não consegue. Se você sair da escola você não consegue. 
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: Porque o professor ele é bom, mas ele fala que a gente tem que 
aprender marcar. Não, e ele vai ensinar... 
Pesquisadora: Uhum. 
Sujeito 02: Com certeza. Quando você tirar as notas, que você vai ter que 
ter nota né? 
Pesquisadora: Hum. 
Sujeito 02: É como se fosse prova.  
Pesquisadora: Hum. 
Sujeito 02: Você vai ter que escrever o seu nominho, que cada dia que ele 
dá uma aula, se você tocar bem ele vai escrever que você tocou bem né? 
Pesquisadora: Uhum. 
Sujeito 02: Então você tem que aprender. 
Pesquisadora: Hum entendi. 
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Sujeito 02: E ele ensina bem sim.  
Pesquisadora: E você acha que essas aulas da professora com o coral de 
música isso aumentou, deu...participou dessa sua vontade de tocar violão 
ou não? 
Sujeito 02: Ah eu queria que eu voltasse. 
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: É, porque nóis tava indo bem.  
Pesquisadora: É? E por que você acha que parou?  
Sujeito 02: Ah, não sei que quis, porque eu tava gostando. Por isso, eu 
mesmo tava achando bom.  
Pesquisadora: Ahmm. É? 
Sujeito 02: Você não vê que eu rio o dia inteiro? 
Pesquisadora: (risos). Você ficava feliz. Dá para ver no vídeo que você 
estava feliz durante a aula de coral. 
Sujeito 02: É, todas as aulas que eu fui assim eu gostava. 
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: Você distrai, você tem novidade de você contar. 
Pesquisadora: Mas você acha que essas aulas de música da professora que 
aumentou a sua vontade de aprender, que te deu essa ideia de aprender 
violão?  
Sujeito 02: Sim. Depois que a gente não tá fazendo a gente fica mais 
desanimado, você não vê? 
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: Tudo cara de desanimado, porque você tem uma coisa pra você 
animar, você cativa a ficar alegre. 
Pesquisadora: Por isso que você foi procurar o violão então? 
Sujeito 02: É que eu cacei já. (Sujeito 02, autoscopia). 
 
Os dados demonstram que a experiência musical foi muito significativa para os 
sujeitos. Atuou como recurso de aprendizagem, motivou, despertou o prazer em 
frequentar a escola, catabolizou emoções. A música, ainda, foi recurso para 
valorização de auto estima dos educandos, pois houve, também, a apresentação do 
coral dos alunos em evento da FUMEC, momento no qual se sentiram valorizados, 
orgulhosos por apresentarem-se para o público e felizes por serem apreciados, 
aplaudidos, mudando seu lugar social: de audiência para autoria. 
 
A IMAGEM DE SI MESMOS 
 
 
Ponto importante do processo de ressignificação e que, frequentemente, aparece 
nos outros subnúcleos, é a imagem ressignificada de si mesmos, tecida pelos sujeitos. 
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Neste sentido, neste subnúcleo, lança-se o olhar para as falas que denotam as 
mudanças na auto estima, propiciadas por se perceberem participantes das práticas 
sociais de leitura e escrita, entendendo que em nossa sociedade, tais marcas estão 
diretamente associadas a pré-conceitos sociais. 
Assim, a sujeito 02 afirma: 
 
Sujeito 02: A minha fia falou: “Mãe, mas o cê esforçou tanto”. E hoje eu 
fiquei exibida viu.  
Pesquisadora: E tem que ficar mesmo. 
Sujeito 02: Bem mais enjoada, compro roupa bonita. 
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: Vestido bonito. Tudo baratinho, na cidade tem né? 
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: Arrumo, pinto o cabelo. Eu fiquei assim.  
Pesquisadora: Você ficou mais vaidosa? 
Sujeito 02: Fiquei, fiquei. Uso batom agora pra sair. 
Pesquisadora: É? Por que a senhora acha? 
Sujeito 02: Porque é assim, eu fiquei mais, mais ativa.  
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: Então tem que namorar. E os homem mexe comigo: “Oh 
morena”. E eu nem bola dou.  
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: Ai não, e eu caí muito em papo de homem. 
Pesquisadora: Ai que legal. Então a escola te ajudou até a ter vontade de 
se arrumar mais bonita. 
Sujeito 02: É. (Sujeito 02, autoscopia). 
 
Para a sujeito 02, as marcas na auto estima foram claras e passam pela vaidade, 
mas uma vaidade auto direcionada. Ela quer ficar bonita aos seus olhos, para si 
mesma, afirmando “nem dar bola” para os homens.  
Já o sujeito 01, demonstra perceber um novo entendimento sobre si: 
 
Pesquisadora – Tá certo. E T., sabe o que eu queria te perguntar, se você 
acha que a sua relação com as pessoas mudou depois que você aprendeu a 
ler e a escrever? 
Sujeito 01 – Mudou. 
Pesquisadora – Depois que você veio para escola… 
Sujeito 01 – Mudou. 
Pesquisadora – Como que mudou? 
Sujeito 01 – Bom, que o pessoal pega mais confiança na gente, né? Fica 
mais… sabe que você tá estudando, você tem um… é como se fosse uma 
autoridade. 
Pesquisadora – Uma autoridade? 
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Sujeito 01 – Isso. 
Pesquisadora – Hum, me explica isso melhor. 
Sujeito 01 – Tipo assim, vamos supor, se você tá num trabalho, você fala 
“tal hora eu vou para a aula”. Bom, aquela pessoa não vai falar mais nada, 
porque você tem o direito… você tem uma missão a cumprir, que é com a 
escola. 
Pesquisadora – Entendi. 
Sujeito 01 – Isso aí é um bem que ninguém tira de ninguém. É isso. 
(Sujeito 01, autoscopia). 
 
 
Este trecho da narrativa do sujeito 01 deixa claro o valor que passou a atribuir 
aos estudos. É enfático e usa termos como “autoridade” para se refererir a si mesmo, 
enquanto pessoa que estuda. O sentido de valorização que o estudo lhe proporcionou 
é claro e marcante. Ele segue sua narrativa: 
 
Pesquisadora – Você acha que isso muda alguma coisa, tipo, a hora que 
alguma pessoa vem e fala alguma coisa para você, você acha que você 
saber ler e escrever faz diferença? Por quê? 
Sujeito 01 – Ah, porque… tipo assim, que nem, quando eu tava lá, eu não 
sabia, né. A pessoa acho que pensava, né, tipo que a gente era analfabeto, 
aí agora, aprendendo a ler, tá sendo muito bom. 
Pesquisadora – Você acha que antes as pessoas pensavam isso de você? 
Sujeito 01 – Ah, pensavam, né? Eu acho que pensavam. 
Pesquisadora – E como você se sentia quando elas pensavam isso? 
Sujeito 01 – Ah, me sentia um pouco mal, né? 
Pesquisadora – É? E agora o que você acha que as pessoas pensam de 
você? Pensam melhor? 
Sujeito 01 – Bom… eu acho que pensam melhor. 
 
 
Aqui, o sujeito 01 verbaliza seus processos de ressignificação: assume os 
sentidos pejorativos da sua imagem antes de alfabetizar-se e sente que o olhar e 
respeito das pessoas por ele mudou, após sua escolarização. 
Reflete, também, sobre sua imagem, em especial a ideia que tem a sua imagem 
com relação à sua família: 
 
Pesquisadora – É? 
Sujeito 01 – Exatamente. 
Pesquisadora – E com a sua família, você acha que mudou o seu 
relacionamento com a sua família? 
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Sujeito 01 – Mudou. 
Pesquisadora – Por quê? 
Sujeito 01 – Ah, porque lá eu não estudava, né, aí aqui agora eu tô 
estudando, o pessoal fala, “ó, ele tá estudando, tá trabalhando, então tá 
seguindo o caminho certo”. 
Pesquisadora – É? E você acha que você, tipo, entende as pessoas ou 
conversa com as pessoas, fala com as pessoas de um jeito diferente, ou 
não? 
Sujeito 01 – Sim. 
Pesquisadora – Como, mais ou menos? 
Sujeito 01 – Ah, porque lá antigamente, quando eu morava lá, 
Pesquisadora – Hum 
Sujeito 01 – era um pouco mais complicado, né? 
Pesquisadora – Como assim? Me explica. 
Sujeito 01 – Eu num conversava um pouco direito, não tinha 
conhecimento com as coisas e aqui eu tô tendo. 
Pesquisadora – Mas como assim era complicado, não conversava direito? 
Por que você não conversava direito? 
Sujeito 01 – Ah, porque a gente não tava… eu não tava dentro do 
conhecimento, né? Como é que funcionava a leitura, entendeu? Era assim. 
Pesquisadora – Você fazia amizade com as pessoas, normal, sem 
problemas? 
Sujeito 01 – Bom, lá fazia, sem problema. Lá eu fazia. Agora aqui não, 
aqui já foi diferente. 
Pesquisadora – Depois que você veio para cá era diferente fazer amizade? 
Sujeito 01 – É, era diferente. 
Pesquisadora – Por que você sentia que era diferente? 
Sujeito 01 – Ah, porque você tinha que tá sabendo das coisas um pouco, 
né? 
Pesquisadora – É? Você sentia que não conseguia conversar direito? 
Sujeito 01 – Exato… sentia um pouco de nervoso, né? 
Pesquisadora – Nervoso? Mas como assim? 
Sujeito 01 – Bom, porque como a gente veio de lá, aí era… sentia um 
pouco meio vergonhoso, era assim. 
Pesquisadora – É? 
Sujeito 01 – Exatamente. 
Pesquisadora – Vergonha, sentia. 
Sujeito 01 – Isso. 
Pesquisadora – E como você acha que essa vergonha foi passando? Por 
que ela foi passando? 
Sujeito 01 – Através do conhecimento, né? 
Pesquisadora – É? Mas conhecimento do quê? 
Sujeito 01 – Bom, de tudo um pouco. 
Pesquisadora – De tudo um pouco? Conta para mim alguns exemplos 
desse tudo aí? 
Sujeito 01 – Bom, que nem no trabalho, você vai passando a conviver com 
as pessoas, você vai perdendo aquele medo, né? Igual na escola, em algum 
lugar… é isso. 
Pesquisadora – Entendi. E hoje você se sente como? Agora que você sabe 
ler e escrever. Como você se sentia antes e como você se sente agora? 
Sujeito 01 – Ah, mais confiante, né? 
Pesquisadora – Muito mais confiante. 
Sujeito 01 – Mais confiante. (Sujeito 01, autoscopia). 
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O sujeito 01 coloca em palavras, com clareza, que se sentia desconfortável ao 
tentar conversar com as pessoas que “tinham estudo”, deixando transparecer indícios 
para inferir uma barreira social, construída pelo preconceito ligado ao conhecimento e 
à falta dele. Nessas situações, sentia-se envergonhado e nervoso, deixando claro que 
percebia seu lugar de não pertencimento, sua condição de exclusão. Ressignifica até 
mesmo suas possibilidades de conversar, ao se sentir inserido no conhecimento, com 
a escolarização. 
 
SONHOS QUE SE AMPLIAM 
 
Dados relevantes emergiram das entrevistas, relacionados com a ideia de 
sonhos, como objetivos para o futuro e desejos de conquistas. Assim, destina-se este 
subnúcleo para apresentar os sentidos que os sujeitos apontam sobre seus sonhos. 
Neste subnúcleo, procura-se abordar como os sujeitos narram sonhos mais complexos 
a partir do processo de escolarização, mudando sua resposta sobre quais seus sonhos 
antes e depois do processo, em movimento de ampliação dos objetivos e metas de 
vida. 
Para o sujeito 01, anteriormente, um dos seus sonhos era a aquisição de um 
veículo, como já apontado em subnúcleo anterior: 
 
Pesquisadora: Tá. Então, T., só uma última pergunta, que já tá dando a 
nossa hora. E essa é uma pergunta muito importante, muito interessante. 
Se eu perguntasse, se eu conhecesse o Tiago quando ele entrou na escola 
lá do Vilage e começou a estudar e eu perguntasse pra ele qual que era o 
sonho dele, qual que era o sonho dele? 
Sujeito 01: Meu sonho, pra mim, era uma moto. 
Pesquisadora: Era uma moto? 
Sujeito 01: Era uma moto. Eu com uma moto pra mim era tudo! Uma 
moto. Era uma moto e um som! 
Pesquisadora: Uma moto e um som! E agora? 
Sujeito 01: Hoje já multiplicou. Já tive a moto. E hoje eu quero construir 
minha casa! 
(Intervenção) 
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(Tiago procura fotos no celular da planta da casa que quer construir para 
mostrar para a pesquisadora.) 
Pesquisadora: Ele vai mostrar pra mim a planta da casa que ele vai 
construir. 
Sujeito 01: É.  
Pesquisadora: Mas ficou linda a planta da sua casa! 
Sujeito 01: É! Vai ter uma garagem, sala, banheiro, aqui é um quarto, sala 
de janta com despensa, lavanderia e uma despensa aqui, aqui é um quarto 
com… 
Pesquisadora: Suíte? 
Sujeito 01: É, isso, isso! Aqui é ela com o terreno. Aqui é a piscina. 
Pesquisadora: Vai ter até piscina na sua casa! 
Sujeito 01: É! Uma área nos fundos… 
Pesquisadora: Tipo uma varanda? 
Sujeito 01: Isso, isso… 
Pesquisadora: Ô! Casa com varanda é muito bom! Quando eu era criança 
eu Morava numa casa com varanda! 
Sujeito 01: Sério? Muito bom! Muito legal, né! 
Pesquisadora: Ah, sinto falta da varanda! Puxar uma cadeira e sentar na 
varanda é bom demais! 
Sujeito 01: Então, meu avô tinha, assim, uma varanda. Muito legal. 
Pesquisadora: Varanda muito bom! Então hoje seu sonho é construir sua 
casa? 
Sujeito 01: Construir minha casa, ter minha profissão. 
Pesquisadora: Qual profissão você quer? 
Sujeito 01: Então, eu ainda tô tentando buscar qual vai ser. 
Pesquisadora: Ainda não escolheu. Mas você quer fazer ENEM, que nem 
você falou, para fazer faculdade? 
Sujeito 01: Quero, quero. Quero fazer ENEM. 
Pesquisadora: E fazer faculdade? 
Sujeito 01: Se Deus quiser. 
Pesquisadora: E você já pensou em qual área? Ou ainda não tem muita 
certeza? 
Sujeito 01: Não, eu ainda não tenho muita certeza, eu vou tentar pesquisa 
e ver. 
Pesquisadora: Ainda tá indo atrás. Mas você quer fazer faculdade e ter 
uma profissão? 
Sujeito 01: Isso, isso. Eu ainda vou conversar com um amigo que quer me 
incentivar a estudar mais pra ver a opinião dele. 
Pesquisadora: Certo. 
Sujeito 01: É isso que eu quero fazer. 
Pesquisadora: Muito bom, T.! 
Sujeito 01: Se Deus quiser. 
Pesquisadora: Fico muito feliz de ver que seus sonhos cresceram, que você 
sente que a escolar tá fazendo tanta diferença na sua vida. 
Sujeito 01: Muita diferença. 
Pesquisadora: Vou torcer pra todos seus sonhos continuarem crescendo! 
Cada vez que você conquistar um, que surja um maior ainda! (Sujeito 01. 
Entrevista Final). 
 
Antes, o sonho do sujeito 01 estava limitado à posse de um bem. Após algum 
tempo de estudos, seus sonhos passaram a envolver a construção de uma casa e, mais 
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importante, ter sua própria profissão. Os estudos deram-lhe a perspectiva de sonhar 
com a atividade que deseja desempenhar na sociedade, como quer viver a sua vida e 
dar sua contribuição, realizar-se profissionalmente, processo de significação 
possibilitado pelas práticas pedagógicas vivenciadas e pela mediação da professora, 
ampliando as possibilidades de vida dos educandos, como relata o sujeito 01. 
Para o sujeito 01, depois de entrar na escola: 
Pesquisadora – Tá certo. A última pergunta que eu queria fazer, você tem 
algum sonho hoje em dia? Pode ser mais de um. 
Sujeito 01 – Tenho. 
Pesquisadora – Qual que é seu sonho? 
Sujeito 01 – Construir a minha casa. 
Pesquisadora – Você já falou isso para mim da última vez, você ainda tem 
o sonho de construir a casa. 
Sujeito 01 – Exatamente. 
Pesquisadora – Você até me mostrou o projeto, né? 
Sujeito 01 – Isso. 
Pesquisadora – E tem mais algum sonho? 
Sujeito 01 – Ah, tenho sim, comprar um carro…  
Pesquisadora – Comprar um carro?  
Sujeito 01 – Isso. 
Pesquisadora – O que mais? 
Sujeito 01 – Viajar para lá, se Deus quiser. 
Pesquisadora – Visitar a sua terra, a sua família…  
Sujeito 01 – Isso, visitar a minha terra e… tirar minha habilitação 
Pesquisadora – Tirar habilitação…  
Sujeito 01 – e quem sabe, se Deus quiser ajudar, prestar o concurso, né? 
Pesquisadora – Para a polícia. 
Sujeito 01 – Isso. 
Pesquisadora – Nossa, antes você só tinha o sonho da casa, agora você tá 
com um monte de sonho, hein? 
Sujeito 01 – Exatamente. 
Pesquisadora – Uma listona de sonho! 
(risos) 
Pesquisadora – Ah, que beleza! 
Sujeito 01 – E quero realizar todos, né? 
Pesquisadora – Se Deus quiser T., vai dar tudo certo! 
Sujeito 01 – E não é tão difícil, sabe, basta tentar…  
Pesquisadora – Não, vamo que vamo! Olha só, já aumentou um montão o 
número de sonho e um dos sonhos já tá perto, que você vai tirar carta mês 
que vem, que você vai começar, né? 
Sujeito 01 – Isso, exatamente. 
Pesquisadora – Pronto! Aí ó, vai andando as coisas…  
Sujeito 01 – Inclusive eu tava querendo viajar agora, para comprar o 
material e entregar a planta na mão do pedreiro, que o pedreiro é meu pai. 
Pesquisadora – Porque você vai querer construir lá, né? 
Sujeito 01 – Exatamente, porque o pedreiro é meu pai. (Sujeito 01, 
autoscopia). 
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Para o sujeito 01, antes da escolarização, o sonho era o carro. Ao ingressar na 
escola, rapidamente, começa a compor o sonho da casa. Algum tempo depois, já tem 
planos de concurso a prestar, de profissão a seguir, de viagem a fazer, de reencontrar 
a família e lhes oferecer melhores condições de vida, construir a casa perto deles. 
Para a sujeito 02, também há mudanças nos sonhos narrados. Inicialmente, ela 
relata: 
Sujeito 02: Ah e eu tenho um sonho de ser casada vestida de noiva.  
Pesquisadora: É? A senhora nunca casou vestida de noiva? 
Sujeito 02: Não, eu graças a Deus nunca casei na minha vida.  
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: Ih minina, eu tenho esse sonho. Ai eu quero ser uma noiva tão 
linda.  
Pesquisadora: Quer casar vestida de noiva. 
Sujeito 02: Vestida de noiva. Minha filha jurou de me dar um vestido de 
noiva.  
Pesquisadora: É? Só precisa de arrumar agora o noivo. 
Sujeito 02: E ela falou: “Mãe, e o dia que o cê arrumar...” Que eu falei pra 
ela que eu vou arrumar um homem que seja sincero. 
Pesquisadora: Um homem bom. 
Sujeito 02: E eu falei que eu quero entrar um noiva tão... E o cê vai ver. 
Quero tá toda sorridente. (Sujeito 02. Entrevista Inicial). 
 
Apesar de ter vivenciado muitos relacionamentos, a sujeito 02 nunca se casou 
de noiva, o que permanece como um sonho para ela, como um grande desejo. 
Percebe-se que é um sonho centrado em uma realização muito comumente imposta 
para mulheres. Após os estudos, a sujeito 02 volta a conversar sobre sonhos: 
 
Sujeito 02: Não, não. Que é meio difícil os coral né. 
Pesquisadora: Mas você tem vontade? 
Sujeito 02: Ah e eu tenho. 
Pesquisadora: É? 
Sujeito: Nossa e é muito lindo. 
Pesquisadora: É? E por que que você não vai? 
Sujeito 02: Não é... E eu tô. É eu fiz a matrícula pra ir aprender a tocar o 
violão. 
Pesquisadora: Ah é? 
Sujeito 02: Porque o pastor lá fala, porque a gente sentir duas coisas e eu 
é: o casamento vestida de noiva e tocar o violão viu (risos). 
Pesquisadora: Ahhh. 
Sujeito 02: Só estou esperando que ele faz a matrícula pra ver se a gente 
ganha o violão que pra não comprar, que é tão caro né? 
Pesquisadora: Ahamm... 
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Sujeito 02: O pastor está esperando alguém doar e doa viu? 
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: Que uma moça já ganhou, aí e eu que tô na lista. 
Pesquisadora: Entendi. 
Sujeito 02: E eu vou ganhar, com certeza.  
Pesquisadora: Ah, então da última vez que a gente conversou... 
Sujeito 02: O professor não vai cobrar as aulas, é um japonês muito bom. 
Pesquisadora: Ahh... 
Sujeito 02: Que ele ensina tocando violão e dá aula de grátis. Porque se for 
cobrar, nossa...de nóis não cobra. 
Pesquisadora: Ahh. E ele falou alguma coisa assim: Se precisa conseguir 
ler e a escrever para aprender o violão ou não? 
Sujeito 02: Ah olha, um pouquinho precisa sim de escrever assim os 
nomes... ponhar... se sabe que tem uma prausinha né? 
Pesquisadora: É? Eu não sei. 
Sujeito 02: É tem. 
Pesquisadora: Conta pra mim. 
Sujeito 02: Você tem que aprender a ler o notão que vai ensinar a cada dia 
e não vai tocar.  
Pesquisadora: Uhum. 
Sujeito 02: Se tem que saber bater o (tim...tamm..) 
Pesquisadora: Hum. 
Sujeito 02: Você tem que anotar. Se você tá indo bem. 
Pesquisadora: Ahnn. E a última vez que a gente conversou eu te perguntei 
qual era o seu sonho você falou que era casar de noiva mas você não falou 
isso do violão... Quando que começou isso do violão? 
Sujeito 02: Isso ai depois que eu entrei na escola. 
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: Foi. Eu vejo assim lá o coral e eu falo: ah eu vou aprender. 
Então eu pego o violão assim, de qualquer coisa assim e eu falava (risos). 
Pesquisadora: Ah, que legal.  
Sujeito 02: Ah, não, mas é legal tocar violão.  
Pesquisadora: Tá. Entendi. 
Sujeito 02: Mas é muito bom, se distrai muito.  
Pesquisadora: Então agora, então seu próximo sonho é aprender a tocar 
violão. 
Sujeito 02: É. E o casamento. 
Pesquisadora: E o casamento de vestido de noiva. (Sujeito 02, 
autoscopia). 
 
 
A sujeito 01 mantém seu sonho de casar vestida de noiva, mas a escolarização 
insere novo sonho: a música. A música, o domínio de um instrumento musical, entra 
no campo de sonhos dela: agora deseja conhecimento, o conhecimento musical, a 
vivência da arte. 
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A IMPORTÂNCIA DO ATO DE LER 
 
 
Finaliza-se este núcleo com um subnúcleo voltado para descrever dados 
fundamentais para o problema de pesquisa. Subnúcleo que visa apresentar as falas 
sobre a importância da leitura na vida destes sujeitos, sobre as mudanças por eles 
vividas com foco na perspectiva de como “as coisas mudam” a partir da aquisição da 
escrita. Bem como, permite conhecer a visão deles sobre a importância da escrita em 
suas histórias de vida: da privação à conquista. 
Sobre esta questão, o sujeito 01 relata: 
 
Pesquisadora: É. E se eu te perguntar o que que te fez mudar de ideia? O 
que que fez diferença daquele menino lá de Pernambuco, que o pai dele 
falou para ele "menino vai para escola", mas ele achou que a escola não 
fazia a menor importância, pra essa pessoa agora que olha para mim e fala: 
"não vou desistir do estudo nunca"? Qual que foi a grande diferença? 
Antes você não queria saber da escola e agora você fala para mim que 
você não vai deixar a escola de jeito nenhum. Que você acha que fez essa 
diferença na sua vida? 
Sujeito 01: O que fez diferença para mim, foi sentir na pele, o que fazia 
falta um estudo. Você pegar um papel, inclusive, o papel tá escrito alí 
"amanhã você tem que comparecer em tal lugar". Você vai ter que pedir 
pra uma pessoa ler pra você. Às vezes, ela não vai ter tempo, não vai 
querer ler para você. Aí você vai ficar ali, sem saber o que fazer, 
entendeu? E eu também queria mexer no WhatsApp e não sabia. Agora 
hoje, eu pego no celular e fuço ele inteiro. Entendeu?  
Pesquisadora: Então você acha que estudo faz diferença na sua vida?  
Sujeito 01: Faz diferença.  
Pesquisadora: Ajuda a conquistar essas coisas que você tem vontade e te 
ajuda não depender de outra pessoa.  
Sujeito 01: Isso, com certeza.  
Pesquisadora: E o que significa isso para você? Como você se sentia antes, 
nessas situações, e como você se sente agora?  
Sujeito 01: Ah, eu me sentia um pouco preso antes. Antes eu me sentia um 
pouco preso. Hoje não. A escola mudou muito a minha vida. E vai mudar 
mais ainda.  
Pesquisadora: Eu queria que você me explicasse esse "mudou", porque 
esse "mudou" é a coisa mais importante para minha pesquisa. É pra 
conseguir mostrar pras pessoas qual que é a diferença do estudo? O que 
que mudou na sua vida? Conta para mim, coisas que antes você não fazia 
e agora acha que faz por causa da escola? Como você se sentia antes na 
situação, como se sente agora? Conta pra mim?  
Sujeito 01: Então... lá, você sabe que em todos os serviços seu você tem 
que passar plantão, você tem que escrever alguma coisa. E para isso eu 
tive que estudar. A minha amiga falou para mim que sem estudo eu não ia 
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conseguir nada disso. Ia pegar no serviço pesado, aquilo ali. Então, eu quis 
virar a página. Eu disse não vou fazer diferente, vou passar para uma vida 
melhor. Aí foi isso que aconteceu. Aí eu tô estudando, graças a Deus. 
Quando eu vim de lá, eu só sabia fazer o nome... eu mal sabia fazer o 
nome. Hoje eu faço meu nome numa boa. Leio numa boa. Escrevo numa 
boa. Graças a Deus. Fez muita diferença pra mim. Muita diferença. 
(Sujeito 01, entrevista inicial). 
 
 
O sujeito 01 verbaliza sobre sentimentos de depender dos outros e afirma que se 
sentia preso, por não saber ler e escrever. Assume que a conquista das práticas sociais 
de leitura e escrita, bem como os demais conhecimentos do letramento e da 
escolarização, ressignificam suas possibilidades de intervenção no mundo, suas 
vivências cotidianas. A experiência de aquisição da escrita altera sua perspectiva, 
possibilitando-lhe focar na independência, na liberdade. Segue seu relato, dizendo 
como gostaria que outras pessoas percebessem a importância que ele sentiu sobre a 
escrita em sua vida. 
 
 
Sujeito 01: Sempre que tiver uma pessoa que queira desistir, quero 
encontrar essa pessoa e falar para ela, olha, não é assim, você tenta 
estudar, porque vai facilitar bastante a sua vida.   
Pesquisadora: Muda a vida, né?  
Sujeito 01: Muda. Se o estudo muda a vida de uma nova pessoa, eu tô aqui 
para contar isso.  
Pesquisadora: É? Você acha que é a prova viva que eu estudo muda a vida 
da pessoa?  
Sujeito 01: Muda. Faz muita diferença. Porque olha não foi de hoje que eu 
queria desistir. Desisti várias vezes. Para chegar onde eu tô tive que ter 
muita força de vontade. Através do sofrimento, que você busca coisas 
boas. É isso que acontece, então eu busquei coisas boas e tô vendo 
resultado.  
Pesquisadora: Se você tivesse que explicar para mim quem que era aquele 
T. antes de aprender a ler e a escrever e quem que é esse T. agora que você 
falaria dessas duas pessoas?  
Sujeito 01: Olha, praticamente, aquele T. que existia antes ele tava 
praticamente preso ali sem poder se mover, por que ele tava... entendeu... 
ele não sabia nem... Como é que era o estudo, o que é que ia se passar e o 
que é que estava se passando entre ele e a escola. Se tivesse aproveitado se 
eu tivesse aproveitado do começo até agora olha, adiantado. Mas como 
tenho ditado que diz que não quer tarde né, então me sinto uma nova 
pessoa. 
Pesquisadora: Como assim nova pessoa? Você acorda de manhã e se sente 
diferente porquê?  
 !
213 
Sujeito 01: Então, porque a primeira coisa que eu faço, eu vou acordo, e 
vou mexer no meu celular, vou ver se tem alguma mensagem para mim 
ler, e através disso aí eu vou abrindo mais minha mente, entendeu? Não só 
é pegar e ver numa boa, tem que ler as coisas que está escrito no celular 
também, a mensagem vem por escrito e eu vou vendo isso.  
Pesquisadora: Você acha que a leitura abre a mente?  
Sujeito 01: Ah, abre a mente, abre a mente.  
Pesquisadora: Como assim, abre a mente?  
Sujeito 01: Porque, tipo assim, eu  quando eu vou viajar, toda placa que eu 
olho tá escrito, tá dizendo alguma coisa na placa. Antes eu via, pelo amor 
de Deus, eu nem sabia o que que era. E hoje eu vejo, olho, eu vejo o que 
que tá escrito todo mundo.  
Pesquisadora: É como se o mundo todo mudasse?  
Sujeito 01: Como se o mundo todo mudasse. Facilitou muito.  
Pesquisadora: É? Você olha para todas as coisas com um olhar novo?  
Sujeito 01: Ah, com um olhar novo. Tudo que eu vejo eu quero ler. Quero 
ver o que tá escrito. E às vezes tem coisas que naquele lugar que você 
passou muitas vezes e que você nunca sabia o que tava naquela placa e 
que você pensa  “nossa, como que eu não sabia que era isso?” 
Pesquisadora: E como você se sente quando acontece isso?  
Sujeito 01: Ah, feliz, né? Dá uma felicidade. (Sujeito 01, entrevista 
inicial). 
 
 
Aqui, o sujeito 01 verbaliza que se sentia preso, imobilizado, sem saber ler e 
escrever. Era esse o sentimento, em sua percepção. Sentimento reelaborado a partir 
das vivências com as práticas de leitura e escrita. 
 
Sujeito 01: É! Inclusive, da primeira vez que eu fui pra esse serviço meu, o 
meu primo falou “olha, o primeiro ônibus que passar, você pega.” Então, 
eu quase não dormi a noite, de ansioso. E aí, pronto. O primeiro ônibus 
que passou, não era o que vinha para o serviço, era outro que ia pro centro 
da cidade. E aí? Peguei esse ônibus e fui embora…  
Pesquisadora: Você não perguntou para o motorista?  
Sujeito 01: Não perguntei para o motorista.   
Pesquisadora: E você não sabia ler o letreiro?  
Sujeito 01: Não sabia ler o letreiro. E fui embora! Só que antes, eu já tinha 
passado nessa cidade próxima do meu trabalho e eu vi que não era onde o 
ônibus tava indo e começou a me dar uma loucura.  
Pesquisadora: “Tô indo pro lado errado!”   
Sujeito 01: Tô indo pro lado errado! Vou ter que me informar. Aí me 
informei.  
Pesquisadora: Mas como você se informou?  
Sujeito 01: Eu perguntei qual que era o ônibus que ia pra Barão Geraldo. 
Aí ele falou “olha, é aquele ali”. Aí, o que aconteceu? Eu queria pagar de 
novo pro motorista. Aí ele falou “não, você já pagou, você tá no terminal, 
você vai pegar esse aí pra Barão Geraldo.” Aí, cheguei em Barão Geraldo, 
ví o número, a numeração do ônibus, né. 
Pesquisadora: Número você sabia ver?  
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Sujeito 01: Sabia. Aí eu perguntei qual era o ônibus que ia pro Vilage. 
Ainda bem que eu sabia, ainda bem que eu grave na memória o nome 
“Vilage”. Aí aprendi e até hoje pego o ônibus.  
Pesquisadora: Mas passou um nervoso…  
Sujeito 01: Passei um nervoso.  
Pesquisadora: Olha o que não saber ler dificulta nossa vida, né?  
Sujeito 01: Mas o que acontece? Através do sofrimento eu sempre procuro 
coisas boas.   
Pesquisadora: Porque daí você percebeu que precisava aprender a ler, 
porque na cidade grande sem saber pegar ônibus é muito difícil, né?  
Sujeito 01: É muito difícil. Aí, através disso, e quando dá aquela vontade 
de desistir da escola, eu lembro do que eu passei lá atrás. Aí dá aquela 
vontade boa de estudar.  
Pesquisadora: Você acha que uma diferença daquele T. que não quis ir 
para escola lá atrás, pra esse T. agora é que aquele T. ainda não tinha visto 
a necessidade, passado pela situação que esse T. agora já passou?  
Sujeito 01: Não tinha, não tinha.  
Pesquisadora: Então, agora esse T. aqui sabe a falta que faz,  aquele lá não 
sabia.  
Sujeito 01: Agora eu vejo, né!  
Pesquisadora: Se aquele rapaz soubesse né?  
Sujeito 01: Nooooossa… Nossa Senhora… tinha mudado 100%. (risos).  
Pesquisadora: É verdade?  
Sujeito 01: Nossa. (Sujeito 01, entrevista inicial). 
 
Assim, o sujeito 01 compartilha a importância que ele atribui  à leitura em sua 
vida, tanto em termos subjetivos, quanto em termos práticos. 
A sujeito 02 também narra a importância da leitura em sua vida: 
 
Sujeito 02: O carteiro num te entrega. O carteiro falou assim: “Dona Rita, 
a senhora tem que assinar”. E eu falei: “Mas eu num sei assinar o primeiro 
nome aqui”. E ele: “Mas por que a senhora nunca foi pra escola”? E eu 
falei: “Então tá”. E ele falou: “Meu Deus, a muié tá lendo”.  
Pesquisadora: Olha que beleza. 
Sujeito 02: Ele falou: “Oia, e quem te ensinou?” E eu falei: “Eu tô na 
escola”. Ele falou: “Oh dona Rita, parabéns”.  
Pesquisadora: E antes quando recebia a carta e a senhora não sabia 
escrever o nome, como que resolvia? 
Sujeito 02: Quando eu tinha o marido eu acordava ele, coitado, que ele 
gostava de dormir de dia, e ele ficava tão brabo. Ele falava: “Oia, e essa 
muié não sabe ler, olha que desgrama. Me tira da cama pra assinar as coisa 
pra ela”.  
Pesquisadora: Porque senão o carteiro num deixa né? 
Sujeito 02: E o carteiro num deixava. 
Pesquisadora: Hum. 
Sujeito 02: Porque num podia.  
Pesquisadora: Entendi. 
Sujeito 02: Ele que assinava. Um dia antes dele morrer ele falou: “É, o cê, 
um dia cê vai pra escola”. Oia. 
Pesquisadora: Ele nem, nem imaginava né. 
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Sujeito 02: Eu falava assim: “Ah, eu tenho o cê pra assinar”.  (Sujeito 02, 
entrevista inicial). 
 
A sujeito 02 narra uma situação limitante concreta que lhe causava problemas, 
pois nunca conseguia receber encomendas pelo correio. Narra que, às vezes, o carteiro 
levava o pacote de volta, mesmo com ela na casa, por não saber assinar. O que a fazia 
sentir-se mal, certamente. 
Também relata suas dificuldades com o banco: 
 
Sujeito 02: Tá. Oia, e eu vou dizer: “Pro povo que não sabe ler, 
gente...”Faz muita importância, porque oia, banco num faz pra você. 
Porque eu vi a moça lá, ela tava lá... 
Pesquisadora: Uhum. 
Sujeito 02: Ela, ela num fez nada. Ela só abriu pra tirar o dinheiro, e 
contar, aí eu pedi pra ela: “Faz favor, põe no envelope pra mim”. 
Pesquisadora: Você que tem que fazer, né? 
Sujeito 02: Menina, é muito bom tá na escola.  
Pesquisadora: Que bom. 
Sujeito 02: E eu gostei, porque oia... 
Pesquisadora: E como que você sentiu hoje na hora que você, pela 
primeira vez, você conseguiu...? 
Sujeito 02: Ah, eu me senti muito bem, chique mesmo. 
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: Entrei numa farmácia dando risada, ah o que que é você tá na 
escola. Que eu não dependo mais dos meus filho. Antes era assim fia, 
tinha que chamar alguém pra me acompanhar, de fora, hoje eu num tô 
chamando ninguém.  
Pesquisadora: Quando você fala chique, que que quer dizer chique?  
Sujeito 02: É uma gente assim que já tá se andando sozinha. (Risos). 
Pesquisadora: É? Que coisa boa né? 
Sujeito 02: Menina... 
Pesquisadora: Legal. Que bom, fico feliz de saber que agora você pode ir 
no banco, que antes você não podia. 
Sujeito 02: Antes fia, antes eu num... 
Pesquisadora: E agora você vai ir sempre tirar dinheiro com a senha? 
Sujeito 02: Agora direto é eu sozinha. 
Pesquisadora: Uhum. 
Sujeito 02: Porque eu fiquei muito, muito esperta depois que eu tô aqui na 
escola. 
Pesquisadora: Ah, que bom. 
Sujeito 02: Que antes eu num... 
Pesquisadora: Antes num dava certo né? 
Sujeito 02: Eu tinha medo também né? 
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: É, e uma gerente num faz fia.  
Pesquisadora: Uhum. E hoje você não teve medo? 
Sujeito 02: Não, e eu entrei... 
Pesquisadora:  
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Sujeito 02: Antes eu entrava no banco e eu ficava tremendo.  
Pesquisadora: Por quê? 
Sujeito 02: Medo porque eu num sabia fazer essas coisa. 
Pesquisadora: Ahm.  
Sujeito 02: E hoje eu num tremi merda nenhuma. (Risos). 
Pesquisadora: (Risos). 
Sujeito 02: Não, tranquilo.  
Pesquisadora: Ai, que bom. 
Sujeito 02: A moça nem, não, num falou nada. Ela viu que eu tava 
tranquila.  
Pesquisadora: É, ai que bom. 
Sujeito 02: E o cartãozinho, e ela falou: “Guarda o cartãozinho da senhora 
direitinho.” Uma moça muito educada viu. E pôs os mil reais, o dinheiro 
no envelope.  
Pesquisadora: E você contou o dinheiro certinho lá na hora e veio embora? 
Sujeito 02: Não é que eu vi ela contando certinho.  (Sujeito 02, 
autoscopia). 
 
 
A sujeito 02 descreve o impacto emocional de aversão que vivia, por não saber 
ler e escrever, quando precisava ir no banco, afirmando que chegava a tremer. 
Descreve a dependência de filhos e familiares e narra como se libertou do nervosismo 
e sentiu-se capaz de, sozinha, realizar atividades significativas para ela. Conta ainda 
que: 
 
 
Sujeito 02: Olha, cê viu como que foi importante eu vim pra escola. 
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: Tem gente que acha que escola num é bão... É muito bão, 
gente. Bobo de quem tá em casa e que não vem pra escola.  
Pesquisadora: É... 
Sujeito 02: Porque é duro você chegar ali oh. Eles não te abre uma conta. 
Hoje eu tenho minhas conta, tudo agora é, tudo certinho.  
Pesquisadora: Ah, que beleza. 
Sujeito 02: Foi bom. 
Pesquisadora: Então mudou muito pra vida da senhora né? 
Sujeito 02: E a minha vida mudou sim. Olha, se alguém falar que aqui da 
escola, e eu sou contra porque a minha vida mudou. 
Pesquisadora: Entendi. 
Sujeito 02: Que antes eu dependia de filho, hoje chega a carta e eu mesma 
assino... 
Pesquisadora: Conta pra mim! Que carta que chega? 
Sujeito 02: Do, do banco. Dos meus banco, vem a conta. 
Pesquisadora: Ahmm... 
Sujeito 02: Meus extrato. E eu já assino, senão eles num, num , o correio 
leva embora né? 
Pesquisadora: Ah, a hora que você, é pra receber a carta e você já assina? 
Sujeito 02: É, eu, eu... 
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Pesquisadora: E antes, como é que fazia? 
Sujeito 02: Antes voltava pra trás. 
Pesquisadora: Ahhhn... 
Sujeito 02: Se um filho meu num tivesse. 
Pesquisadora: Sério?? Mas agora que você mora sozinha, como é que ia 
ficar? 
Sujeito 02: Não, agora eu assino, eu assino meu primeiro nome minha 
filha. Até o carteiro falou: “Nossa, dona.” 
Pesquisadora: Antes a carta ia embora? 
Sujeito 02: Ia embora. 
Pesquisadora: Você via a carta chegar e ia embora? 
Sujeito 02: É. “E eu num posso assinar pela senhora. Tem alguém? “Não, 
num tem.” 
Pesquisadora: E daí perdia a carta.... 
Sujeito 02: Aí tinha que buscar lá no correio.  
Pesquisadora: Uhum. Nossa tinha que ir até o correio com o filho pra 
buscar a carta. 
Sujeito 02: Ai meu filho ficava tão bravo. “Oia, mãe, cê vai ter que ir na 
escola.” 
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: Mas cê viu, agora eu vou até lá, até o documento do meu filho 
que chegou, porque ele trabalha no banco. 
Pesquisadora: Aham. 
Sujeito 02: O carteiro me conhece, e ele chama Marcelo também. 
Pesquisadora: Aham. 
Sujeito 02: “Oh dona Rita, tem caixa pro seu filho. E a senhora não 
assina”. E eu: “ Eu já assino.” E ele: “O quê?”  
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: Então dá aqui. Aí eu assinei e ele falou: “Meu Deus, olha lá a 
senhora tá muito ativa.” 
Pesquisadora: E como a senhora s sentiu quando a senhora assinou a carta 
e pegou o documento? 
Sujeito 02: Fiquei orgulhosa. (Risos). 
Pesquisadora: Ficou toda orgulhosa? (Risos). 
Sujeito 02: Eu fico toda sorridente. 
Pesquisadora: È? 
Sujeito 02: Eu fico feliz. E o carteiro tá feliz comigo. 
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: Eu falei que ninguém passa a perna ne mim mais. (Sujeito 02, 
autoscopia). 
 
A sujeito 02 relata como o olhar dos outros, da família, do carteiro sobre ela 
muda e como isso a deixa feliz, orgulhosa. Assim, as experiências que ela vive como 
pessoa, agora, letrada, recolocam sua visão sobre si mesma e sobre a própria 
importância da leitura. 
Ela ainda relata sobre situações práticas diversas onde percebia a importância de 
saber ler e escrever em sua vida: 
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Sujeito 02: Menina, tinha muita coisa que...Que ir no mercado, eu tinha 
medo de ir. Chegasse assim, não sabia se comprava. “Me dá um quilo...” 
Agora já sei. Meio quilo, um quilo, um quilo e meio, dois quilo. Agora eu 
num tenho medo de mais nada. 
Pesquisadora: Como é que é isso do mercado? Conta pra mim, que 
diferença que fez? Como que era antes e como que é agora. 
Sujeito 02: Você sabe que agora eu vou na compra e eu vejo assim, o que 
é mais barato e o que é mais caro.  
Pesquisadora: É? Antes você não sabia ver? 
Sujeito 02: Não. 
Pesquisadora: Como que você escolhia as coisas? 
Sujeito 02: Ah eu pegava qualquer coisa.  
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: Agora eu já sei. 
Pesquisadora: Ahmm... 
Sujeito 02: Eu acompanho, que é bão você ter aquele jornal... Não tem um 
jornalzinho?  
Pesquisadora: Aham. 
Sujeito 02: Você aprende mais rápido se você pegar ele? 
Pesquisadora: Ahm. Você pega o jornalzinho do mercado? 
Sujeito 02: Eu pego o jornal do mercado, do Dalben, todo eles. Você 
acompanha pela aquela oferta ali. E eu vou no lugar certinho. 
Pesquisadora: Ahm... 
Sujeito 02: A minha filha esses dias ela me acompanhou. Porque ela tem 
um monte de tudo. E eu falei: “Marina eu quero ir no Pague Bem.” E ela 
falou: “O que que a mãe vai passar lá?” Aí eu peguei aqueles jornalzinho e 
ela junto comigo. Então eu fui comprar tudo e eu peguei tudo o que tava 
em oferta: a carne, a linguiça. Ela falou: “É mãe? Você ficou assim? Eu 
falei: “Marina, eu me oriento pela oferta que tem aqui”. 
Pesquisadora: Ahmm 
Sujeito 02: E ela falou: “Credo, que você tá bem esperta mulher”.  
Pesquisadora: E agora como que você escolhe? 
Sujeito 02: Não, agora eu vou naquele que tá na oferta, viu?  
Pesquisadora: Você olha o número... 
Sujeito 02: Olho o número. 
Pesquisadora: E o preço de cada um? 
Sujeito 02: E eu pego o jornalzinho, e falo: É esse aqui oh. 
Pesquisadora: Uhm... 
Sujeito 02: A minha fia tava comigo. E ela falou assim. Bom, e ela num 
sabe muito lê. Vou ler pra ela. 
Pesquisadora: Ahm. 
Sujeito 02: E eu deixei ela ver, vou dar uma surpresa na minha filha.  
Pesquisadora: Uhum. 
Sujeito 02: Ih, oh que ela tem ficado em casa. E ela falou: “A mãe, você 
não sabe lê”. E eu fiquei quieta.  E ela acompanhava com o carrinho, 
porque eu falei pra ela que eu sou um desastre com o carrinho, e aí eu fui, 
eu fui no sabonete da oferta, aquele que eu gosto, de um azulzinho que eu 
adoro ele, aí eu fui no, na, no sabão em pó da oferta, e ela, ela ficou 
olhando pra minha cara. Ué, mas ela num falava nada. Aí eu fui na, na 
outra coisa que eu queria, a salsicha tava de oferta, aí eu fui nela, e eu 
lendo o jornal.  
Pesquisadora: Com o jornal na mão? 
Sujeito 02: É, com o jornal eu ia na certinha.  
Pesquisadora: E aí? E o que a sua filha falou? 
Sujeito 02: Ela num falava nada. 
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Pesquisadora: Ahm. 
Sujeito 02: Ela com a caneta na mão, ela só anotava no caderno dela. 
Pesquisadora: Ah. 
Sujeito 02: Acho que pra mostrar pro marido dela né? 
Pesquisadora: Aham. 
Sujeito 02: Aí quando eu vi que acabou as oferta que eu queria. 
Pesquisadora: Ah... 
Sujeito 02: Que acabou que caba né? Que vinho eu num queria, essas 
coisa eu num queria né?  
Pesquisadora: Aham. 
Sujeito 02: Daí né, ela falou: “Ué mãe”. E eu tinha levado 120, e deu 
certinho. “Ué, eu hein? 
Pesquisadora: Você tinha feito a conta antes? 
Sujeito 02: Eu tinha feito antes, e eu vou gastar isso. 
Pesquisadora: Aham. 
Sujeito 02: E foi isso. Aí ela falou pro marido dela que “a minha mãe, ela 
tá muito é metida agora”. E eu já viajo sozinha. 
Pesquisadora: Não, peraí, a hora que ela falou isso, nesse dia do mercado, 
o que que a senhora sentiu, como é que você se sentiu? 
Sujeito 02: Eu me senti assim é tão chique. 
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: E eu fiquei assim, e parece que a gente tá até mais ativa né? 
Pesquisadora: É? Me explica o que que quer dizer isso?  
Sujeito 02: É assim, a pessoa fica mais elegante, ela fica mais assim saída. 
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: E eu tô mais exibidinha. (Risos). 
Pesquisadora: Tá? E isso é bom? 
Sujeito 02: É muito bom. (Sujeito 02, autoscopia). 
 
 
Para finalizar, a sujeito 02, que trabalhou cuidando de casas de famílias, com 
limpeza e fazendo comida a vida inteira, dedicando grande parte de seu tempo à 
atividade de cozinhar, relata que nunca havia seguido uma receita e, pela primeira 
vez, assim o fez: 
 
Sujeito 02: E essa senhora gosta muito de mim, ela emprestou o livro, ela 
num deu. 
Pesquisadora: Como que é o nome dela? 
Sujeito 02: Ai, ai, ai, tem um nome. Eles é francês. 
Pesquisadora: Ahhhn. Mas mora aqui perto? 
Sujeito 02: Mora aqui perto. 
Pesquisadora: Ah. Mora aqui pertinho. 
Sujeito 02: Ela é boleira, ela vende bolo pra fora. 
Pesquisadora: Entendi. E faz pouco tempo que ela te emprestou esse livro?  
Sujeito 02: Não, essa semana que eu queria. Por causa desse rapaz. 
Pesquisadora: Você queria fazer uma comida especial pra ele.  
Sujeito 02: Que ele, que ele ia passar lá. E ele falou: “Rita, eu adoro bolo 
de fubá”. Que eu sei fazer do simples. Mas eu queria com essa...Mas eu 
sabia do, e eu vou correndo na casa da... 
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Pesquisadora: Ahn... 
Sujeito 02: Eu esqueço o nome dela. Mas eu vou lembrar. 
Pesquisadora: Num tem problema. A hora que você lembrar o nome cê 
fala. 
Sujeito 02: Aí eu peguei menina, e falei: “A senhora empresta o livro?” E 
ela falou: “Não, eu só posso...e a senhora vai me trazer a tarde?”  
Pesquisadora: Uhum. 
Sujeito 02: E agora eu sei fazer sozinha.  
Pesquisadora: Ah, por que já fez uma vez. 
Sujeito 02: Já, menina... 
Pesquisadora: Mas leu a receita pra aprender a fazer? 
Sujeito 02: Não, acompanhei. Acompanhei do jeito que tava ali. 
Pesquisadora: Aham, entendi. 
Sujeito 02: Olhava e via cada coisa linda. 
Pesquisadora: Olha que beleza. 
Sujeito 02: Ai minina, mas eu... 
Pesquisadora: E antes você nunca tinha cozinhado olhando livro de 
receita? 
Sujeito 02: Assim, não. 
Pesquisadora: Nunca tinha? 
Sujeito 02: Ai eu olhei e teve. 
Pesquisadora: E trabalhou cozinhando a vida inteira? 
Sujeito 02: Pro cê vê. A vida inteira. 
Pesquisadora: E nunca tinha usado um livro de receita? E essa semana foi 
a primeira vez? 
Sujeito 02: Porque eu queria fazer pra ele comer. 
Pesquisadora: E o que sentiu a hora que você fez um bolo chique olhando 
a receita? 
Sujeito 02: Nossa, e eu fiz. Que eu tinha as travessa bunita, e eu fui na 
mais bunita.  
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: Aí eu peguei. Oia, pra você vê como é que é bão cê ir na 
escola. Como é que eu ia saber que tinha que fazer aquele creme com 
manteiga né? (Sujeito 02, autoscopia). 
 
Assim, os ganhos dos sujeitos e a importância que eles atribuem à leitura e à 
escrita são bem demarcados em suas falas, tanto do ponto de vista subjetivo, quanto 
do prático, concreto. !!!!!!!!!!!
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6.4.!NÚCLEO 4: CONSTRUINDO E RECONSTRUINDO SENTIDOS 
 
 
Neste núcleo final, para fechamento da apresentação dos dados, busca-se, em 
cada subnúcleo, estabelecer um paralelo sobre como os sujeitos refletiam e se 
expressavam sobre alguns temas significativos, no início e no final do processo da 
pesquisa, período no qual avançaram significativamente em seus processos de 
alfabetização e escolarização, visando observar sutis mudanças e permanências nos 
sentidos e significados constituídos, realizando uma comparação direta entre temas de 
interesse: como foram vistos e verbalizados pelos sujeitos na entrevista inicial e, 
quase um ano depois, na entrevista final. O intuito é observar se houve mudanças e, 
em caso afirmativo, qual o tipo de mudanças, tentando compreender como tais 
processos constituíram-se. 
 
SENTIDOS E SIGNIFICADOS DA ESCOLA 
 
 
Um dos temas de interesse abordado foi sobre a questão da escola. Visava-se 
compreender como os estudantes pensavam sobre a escola, como a viam e os sentidos 
que lhe atribuíam antes, como excluídos do processo de escolarização e depois, como 
participantes da comunidade escolar. 
Portanto, este primeiro subnúcleo apresenta a relação dos sujeitos com a ideia 
de escola e como ela é ressignificada. Sobre a escola, inicialmente, o sujeito 01 relata: 
 
Pesquisadora: Então a primeira coisa que eu queria perguntar para você é 
sobre a escola. O que que significa a escola para você? 
Sujeito 01: Olha, escola, ela, pra mim, quer dizer, para todos nós, ela é um 
meio de vida. 
Pesquisadora: Um meio de vida? 
Sujeito 01: É. 
Pesquisadora: Em que sentido? Como assim? 
Sujeito 01: Em que sentido… é assim… porque através da escola você vai 
aprender a falar bem, vai aprender a dar atenção bem, vai aprender a ler e 
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escrever, procurar um meio de vida para você procurar um bom trabalho e 
ser alguém na vida, entendeu? Então eu acho que é isso que escola é. É um 
meio de vida. 
Pesquisadora: Então você acha que a escola muda a forma como você fala 
com as pessoas? 
Sujeito 01: Muda. 
Pesquisadora: A forma como você conversa? 
Sujeito 01: Muda. 
Pesquisadora: Você sentiu isso? 
Sujeito 01: Senti isso. 
Pesquisadora: Então o jeito de você se comunicar com as pessoas antes da 
escola, era diferente?  
Sujeito 01: Era diferente. 
Pesquisadora: Você sente que agora é melhor? 
Sujeito 01: Agora é melhor. Agora é bem melhor. 
Pesquisadora: Que legal. E aquele menino, antes de ir pra escolar, quando 
você veio aqui pra São Paulo, lembrando daquela escola que você 
conheceu lá em Pernambuco... Se eu perguntasse praquele rapaz o que ele 
achava que era a escolar, o que ele achava que era a escola? Antes da 
FUMEC. Antes de você conhecer as escolas da FUMEC? Que ideia você 
tinha do que era escola? 
Sujeito 01: Então… a ideia que eu tinha do que era escola, pra mim, era 
que meu pai tava me forçando a fazer uma coisa que eu não queria. Meus 
pais, né. Que meu pai não me forçava tanto… Então pra mim era, mais ou 
menos… não fazia sentido, entendeu? Não fazia sentido. Eu achava que, 
no futuro, não ia dar em nada. E hoje, é diferente. 
Pesquisadora: Então, para você, a escola antes era um lugar sem sentido… 
Sujeito 01: Era sem sentido… 
Pesquisadora: E hoje a escola é um lugar que te muda como pessoa? 
Sujeito 01: Totalmente. 
Pesquisadora: Te ajuda a ser uma pessoa melhor? 
Sujeito 01: Totalmente. (Sujeito 01, entrevista inicial). 
 
O sujeito 01, após decidir estudar, passou a atribuir à escola o sentido de um 
meio para conseguir melhores condições de vida. Na infância, relata que não via 
sentido na escola, a vida que vivia levava-o a não valorizar as possibilidades de 
estudo. No final do processo observado, após a experiência de escolarização, ao falar 
sobre a escola, o sujeito 01 a relata: 
 
Pesquisadora – Deu tudo certo. Muito bom… e a escola? O que a escola 
representa na sua vida hoje, agora que você sabe ler e escrever. 
Sujeito 01 – Ah, um meio de vida também. 
Pesquisadora – É? 
Sujeito 01 – Um meio de vida. 
Pesquisadora – Tanto quanto o trabalho. 
Sujeito 01 – Isso, exatamente. 
Pesquisadora – Funciona do mesmo jeito para você. 
Sujeito 01 – Isso. Porque às vezes vem aquela vontade de desistir…  
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Pesquisadora – Huhum 
Sujeito 01 – E aí? E se eu desistir? Como é que eu vou ter lá na frente o 
que eu quero ter? Prestar algum concurso, tirar a habilitação, ter algum 
trabalho melhor lá na frente… e aí? 
Pesquisadora – Entendi. 
Sujeito 01 – Entendeu? 
Pesquisadora – Entendi. 
Sujeito 01 – Fazer uma viagem para outro lugar. Porque a gente tem que tá 
por dentro de tudo um pouco. Então é isso, a gente não pode parar nunca, 
tem sempre que tá aprendendo alguma coisa. 
Pesquisadora – Tá. 
Sujeito 01 – Mesmo você estando formado ou não esteja formado, mas 
tem que estar na escola. 
Pesquisadora – Entendi. A escola é para ir avançando sempre. 
Sujeito 01 – Exatamente. 
Pesquisadora – Tá certo. E livros, o que você acha dos livros, quando você 
vê os livros? Você tem vontade de ler algum livro? 
Sujeito 01 – Sim, mas eu sou um trem meio preguiçoso para esse caso. 
Pesquisadora – Meio preguiçoso para essas coisas? 
Sujeito 01 – Sou, sou meio preguiçoso. (Sujeito 01. Entrevista Final.). 
 
 
Na entrevista final, demonstra ver a escola como meio para conquistar 
objetivos, mas não mais de uma forma pontual, e sim de uma forma permanente, 
contínua. 
Sobre esta questão da escola, inicialmente, a sujeito 02 a narra: 
 
Sujeito 02: Porque antes, quando eu, é, quando eu num vinha na escola, eu 
se embaralhava assim pra contar os dinheiro né? Eu ficava assim: “Será 
que eu contei certo”? E eu ia de novo, contar de novo. Agora não, conto 
uma vez e já tá contadinho.  
Pesquisadora: Uhum. 
Sujeito 02: Aí um dia eu mandei meu fio conferir e eu tinha três mil 
guardado em casa que eu ia depositar no banco. Aí eu falei: “Marcelo, 
conta aqui, e eu acho que eu contei errado”. Só pra dizer. 
Pesquisadora: Pra ver se tá certo. 
Sujeito 02: Ele falou: “Ah mãe, cê contou certinho, tá certinhos três mil 
aqui”. 
Pesquisadora: Tá tudo aí. 
Sujeito 02: “Então vamos lá depositar o dinheirinho”? 
Pesquisadora: Então a escola fez toda essa diferença. 
Sujeito 02: E ele falou: “Mãe, e o cê tá espertinha. O cê fingiu”? E eu 
falei: “Não”. Eu falei que eu não sabia, mentia pra ver sim. (Risos). 
Pesquisadora: (Risos). 
Sujeito 02: Ponhei na cama e contei tudo direitinho.  
Pesquisadora: E como que a senhora se sente quando percebe que agora 
sabe as coisas? 
Sujeito 02: Oh fia e eu fico tão exibida. (Risos). 
Pesquisadora: (Risos). 
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Sujeito 02: Tem dia que eu rio sozinha na minha casa.  
Pesquisadora: Ai que bom. 
Sujeito 02: Como que é, é bom o cê saber as coisas.  
Pesquisadora: Ah, eu imagino. 
Sujeito 02: Minina, é uma coisa muito gostosa. Cê fica assim muito assim 
cheia de encanto assim. Ninguém passa a perna em você. (Sujeito 02. 
Entrevista Inicial). 
 
Ao ser indagada sobre a importância da escola, a sujeito 02 remete-se a fatos 
cotidianos cujo enfrentamento a escola a está ajudando; neste sentido, via a escola 
como um instrumento para uma melhor situação de vida.  
No final do processo, como a sujeito 02 a descrevia: 
 
Pesquisadora: Mas o que que a escola representa na sua vida? Quando 
você pensa na escola, que que você sente? 
Sujeito 02: Ah, um orgulho muito grande. Se eu pudesse falar na televisão, 
que foi uma coisa mais boa. Se eu pudesse dar uma entrevista, eu ia dar 
uma entrevista assim: “Oh, gente, faz um esforço de ir pra escola. Porque 
eu sofri muito sem saber ler.” Fui muito humilhada, eu sei que eu fui. 
(Sujeito 02. Entrevista Final.). 
 
Percebe-se, na fala dela, o valor atribuído à escola ao longo do processo. Sente 
vontade de “ir na televisão”, como forma de expressar a importância que atribui à 
escola em sua vida, desejando divulgar o bem que lhe fez e desejando o mesmo a 
outras pessoas. 
 
 
SENTIDOS E SIGNIFICADOS DE TRABALHO 
 
 
O mesmo processo de diálogo sobre a questão do trabalho e seu significado em 
suas vidas foi feito, no início e ao final do ano. 
Sobre o trabalho, inicialmente, o sujeito 01 assim o descrevia: 
 
 
Pesquisadora: Que beleza. E a questão do trabalho? Como você via, 
entendia, trabalho antes, lá e como você vê trabalho agora? 
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Sujeito 01: Olha, trabalho, pra mim, lá, era um pouco sofrido. 
Pesquisadora: Era sofrimento? 
Sujeito 01: Era um pouco sofrimento, pouco sofrido. Isso. Porque você 
trabalhava mais e ganhava muito menos. E hoje, para mim, trabalho aqui 
também é um meio de você ter conhecimento… 
Pesquisadora: Pelo trabalho você também aprende? 
Sujeito 01: É. Ter conhecimento e um meio de vida também, né, o 
trabalho. Trabalho e escolar é muito bom. Que as vezes a pessoa pergunta 
para mim “o que você tá fazendo?”. Digo, “olha, trabalhando e 
estudando”. Eles falam pra mim “você está num caminho bom”. E a 
escola, até se você tá com a farda (uniforme da FUMEC), você é 
respeitado. 
Pesquisadora: Você acha que faz diferença tá de uniforme? 
Sujeito 01: Faz diferença. Porque, agora pouco eu tava vindo alí e era 
escuro. Tava com a bolsa nas costas no sentido de quem ia pra escola. E os 
policial deram duas voltas no quarteirão e não me barraram. Por que? 
Porque viram que eu tava indo para a escola. Então, do meu trabalho, eu 
tava indo para a escola. Se tivesse vindo de algum lugar errado, tinham me 
barrado alí. 
Pesquisadora: Já aconteceu de algum policial te barrar? 
Sujeito 01: Já aconteceu. Quando eu não tava vindo pra escola. Tava vindo 
de uma festa, mais uns amigos, e eles me barraram. Então, falo assim, que 
escola… é… 
Pesquisadora: Você sente que o estudo faz até a polícia te respeitar mais? 
Sujeito 01: Isso. Acho. Acho. Porque você tá no caminho certo, né. Porque 
eles passaram por aqui. Eles estudaram  para estar onde estão. Então eles 
estão vendo que eu tô estudando, se eu tô estudando, é para ser alguém na 
vida. Então acho que eles tem esse respeito pela gente. Pelo estudante. Se 
você tá indo num caminho ‘trabalho-escola’, você é respeitado. 
Pesquisadora: Muito bom. Então você acha que estudar e trabalhar te dá 
uma condição de ser respeitado? 
Sujeito 01: De ser respeitado. 
Pesquisadora: Ai, que bom. Isso é bom, né? 
Sujeito 01: Muito bom, nossa… 
Pesquisadora: Uma sensação boa ser respeitado. 
Sujeito 01: Olha, eu misturo as duas coisas: trabalho e escola. Pra mim, foi 
um meio de vida pra mim. Deixou aquele T. que tinha em Pernambuco, 
deixou ele de lado. Então é um novo… é isso que aconteceu. (Sujeito 01, 
entrevista inicial). 
 
No momento da primeira entrevista, o sujeito 01 associava a sua vida, antes da 
escolarização, à ideia de trabalho e sofrimento, afirmando que, com a escolarização, 
além de deixar de significar sofrimento, torna-se um meio para reconhecimento.  
No final do processo, o sujeito 01 relatava sobre o trabalho da seguinte forma: 
 
Sujeito 01 – É um meio de vida. 
Pesquisadora – Huhum 
Sujeito 01 – Porque sem trabalho você não consegue nada. 
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Pesquisadora – Tá, e qual que é a diferença pro T. que não sabia ler e 
escrever, para esse T. agora, em relação ao trabalho? 
Sujeito 01 – Ah, mudou. 
Pesquisadora – É? 
Sujeito 01 – Mudou. 
Pesquisadora – Mas me explica como. 
Sujeito 01 – Porque lá, quando eu tava lá, eu não conseguia entrar no 
banco, não conseguia fazer praticamente nada. Só trabalhar… só. Tenho 
amizade com um pessoal lá, uns parentes meus, só. Mas entrar no banco, 
entrar no mercado para comprar alguma coisa, era meio complicado. 
Pesquisadora – Era difícil? 
Sujeito 01 – Isso. 
Pesquisadora – Mas como assim, difícil? 
Sujeito 01 – Bom, primeiro que no banco você não conseguia ir para fazer 
alguma coisa, de algum benefício, né? E no mercado, para comprar 
alguma coisa, como é que ia passar troco, igual a gente já comentou. 
Pesquisadora – Huhum 
Sujeito 01 – E agora, eu quero ir no banco, eu vou. E esses dias atrás, eu 
fui lá, aí tinha um valor total na minha conta. Eu estranhei, eu digo, “esse 
dinheiro caiu como?”, “eu não trabalhei tanto assim para esse dinheiro 
cair”. Aí eu fui, me informei com o gerente, ele falou, “ó T., você tinha 
uma conta, acho que se chamava…, então venceu o prazo dessa conta e 
esse dinheiro foi devolvido para você”. Eu digo, “bom saber”. 
Pesquisadora – Ah, que beleza, então era seu mesmo o dinheiro?  
Sujeito 01 – Era meu mesmo. 
Pesquisadora – Não foi nada errado. 
Sujeito 01 – Isso, exatamente. (Sujeito 01. Entrevista Final.). 
 
No final do processo, para o sujeito 01, a questão do trabalho ganha o sentido de 
meio de vida, de forma de conquistar outras coisas e já está diretamente associado à 
ideia de banco, de gestão financeira. Portanto, o processo de ressignificação foi 
notável. 
Sobre a mesma questão sobre o trabalho, inicialmente, a sujeito 02 percebe-o da 
seguinte forma: 
 
 
Sujeito 02: Oia, trabalho é bom demais mais... Como eu já tô aposentada 
eu acho besteira arrumar serviço né?  
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: Daí eu vou cansar pra poder vim aqui né. 
Pesquisadora: Uhum. 
Sujeito 02: Cansa, num cansa? 
Pesquisadora: Cansa, trabalho cansa. 
Sujeito 02: Daí eu chego aqui e... E chega cansado. Que teve um dia: eu 
trabalhava no outro dia... 
Pesquisadora: Uhum. 
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Sujeito 02: E eu falei: “Quer saber de uma coisa”? E eu fartei dois dia por 
causa da canseira e cheguei atrasada. 
Pesquisadora: É. 
Sujeito 02: Quando eu vi a hora lá já tava... Já era hora de janta. 
Pesquisadora: Uhum. 
Sujeito 02: Aí eu falei pra minha patroa: “Não quero ficar mais”. Mas ela 
concordou viu. 
Pesquisadora: Uhum.  
Sujeito 02: E ela perguntou por que e eu: “Viu, porque eu tô na escola”. 
Daí ela falou: “Ah, mas eu chego tarde, não posso deixar minha filha”. E 
eu falei: “Não, eu te dou um tempo pra o cê arrumar outra que possa ficar 
no emprego e trabalhar por mês”. Aí eu arrumei uma moça boa. (Sujeito 
02. Entrevista Inicial). 
 
Para a sujeito 02, que sempre desenvolveu trabalho braçal – serviço doméstico e 
de cozinha –, trabalho estava associado ao sentimento de cansaço. Emprego também 
sempre significou dedicação total pois, pela maior parte dos anos de sua vida, 
“morou” em seus empregos.  No final do processo, a sujeito 02 assim falava sobre 
trabalho: 
 
Sujeito 02: Porque eu adoro cozinhar. Ah, e eu gosto. 
Pesquisadora: Então pra você cozinhar não é trabalho? 
Sujeito 02: Ih, é alegria. 
Pesquisadora: É alegria.  
Sujeito 02: Minha filha, se chamou eu pra cinquenta pessoa e eu vou.  
Pesquisadora: Ah, que delícia. 
Sujeito 02: E rapidinho eu faço a comida. 
Pesquisadora: Mas faz sozinha ou tem gente que te ajuda? 
Sujeito 02: Tem gente que ajuda. Mas o pastor fala e minha fia fala: “Mãe, 
mas a senhora é bem esperta viu”.  
Pesquisadora: Uhum. 
Sujeito 02: Nossa. 
Pesquisadora: Ai que gostoso. 
Sujeito 02: Mas eu tô acostumada. E eu trabalhei no... E eu quando tinha o 
outro que faleceu... Eu trabalhava num restaurante aqui dos condomínio 
que abriu. 
Pesquisadora: Hum. 
Sujeito 02: Tinha cinquenta pessoa. Onze e meia e eu já tava com tudo 
pronto.  
Pesquisadora: Ai que beleza. 
Sujeito 02: É que eu gosto memo.  
Pesquisadora: Gosta mesmo. 
Sujeito 02: E eu gosto memo. E sei fazer mais comida japonesa que a 
brasileira. 
Pesquisadora: Olha. 
Sujeito 02: Eu sei, porque eu morei com coreano.  
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Pesquisadora: Você aprendeu a fazer como eles. 
Sujeito 02: E eu sei a nossa brasileira e a... 
Pesquisadora: A coreana.  
Sujeito 02: Sei fazer comida boa. 
Pesquisadora: Ah, um dia eu vou querer provar sua comida. 
Sujeito 02: Sei fazer pão caseiro, pão integral... 
Pesquisadora: Humm... 
Sujeito 02: Sei tudo.  
Pesquisadora: Que delícia. 
Sujeito 02: E aprendi olhando longe hein. Tô aprendendo as coisas assim. 
Pesquisadora: Preciso aprender com a senhora.  
Sujeito 02: E olha e eu ensino. O que eu aprendi assim, e olhando assim de 
longe, de mentirinha, limpando de mentirinha. (Risos). (Sujeito 02. 
Entrevista Final). 
 
Após quase um ano como aposentada e dedicando-se apenas aos estudos, 
recebendo a pensão por morte do marido, a sujeito 02 deixa de falar de trabalho como 
cansaço e narra estar trabalhando com algo que gosta, que é cozinhar.  
 
SENTIDOS E SIGNIFICADOS DE LIVROS E LEITURA 
 
Outro tema de interesse abordado foi relacionado à atividade de leitura e sobre 
os livros. O tema é destacado na expectativa de construir dados sobre os sentidos 
atribuídos pelos sujeitos à atividade de leitura, por ser tema de grande interesse da 
pesquisa. 
Portanto, sobre livros e leitura, inicialmente, o sujeito 01 relata: 
 
Pesquisadora: Que bom! E se eu te perguntar sobre livro? Como aquele T. 
de antes via um livro e hoje o que você pensa quando você olha para um 
livro? 
Sujeito 01: Então, os livros, antes… antes eu via só as figuras. Eu achava 
legal as figuras que tava nos livros, os desenhos. 
Pesquisadora: Mas você tinha interesse de mexer nos livros? 
Sujeito 01: Tinha interesse… 
Pesquisadora: Então livro era uma coisa interessante? 
Sujeito 01: Era interessante. 
Pesquisadora: Mesmo sem saber ler e escrever? 
Sujeito 01: Mesmo sem saber ler e escrever. 
Pesquisadora: Mas você sabia que precisava saber ler e escrever para 
entender aquele negócio de livro, né? 
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Sujeito 01: Sabia, sabia. Inclusive eu pegava o livro e eu via, eu olhava ele 
do começo ao fim, mas não sabia o que tava se passando, só olhava as 
figuras. 
Pesquisadora: É? 
Sujeito 01: Hoje eu pego um livro, eu não vou nas figura, eu vou nas 
letras. Eu quero saber o que tá explicando aquilo alí! Então, antes, livro, 
pra mim, não fazia sentido, hoje faz. 
Pesquisadora: E você gosta de pegar livros hoje? 
Sujeito 01: Gosto. 
Pesquisadora: Você tenta ler? 
Sujeito 01: Tento. Tento ler. 
Pesquisadora: Tem vontade de ler um livro? 
Sujeito 01: Tenho vontade de ler um livro. 
Pesquisadora: Qual tipo de livro você mais gosta? 
Sujeito 01: Então, por enquanto eu não tô muito focado no tipo que eu 
pretendo ler, entendeu? Mas eu acho muito legal o livro. 
Pesquisadora: Você tem vontade de ler e acha que vai chegar o dia que 
você vai sentar e ler um livro? 
Sujeito 01: Ah, vai. Se Deus quiser, vai. Igual quando eu olhava o livro do 
começo ao fim, eu quero pegar e quero ler do começo ao fim. 
Pesquisadora: E você acha que isso vai fazer diferença na sua vida? 
Sujeito 01: Vai fazer diferença. 
Pesquisadora: Legal. Eu gosto muito de livro de mistério e de livro que 
fala de história, de fatos históricos. Eu gosto muito de ler isso e biografia 
da vida das pessoas que tem vidas interessantes! 
Sujeito 01: É legal, né? 
Pesquisadora: Eu gosto de ler. Então, depois, você vai falar pra mim qual 
tipo de livro preferido seu, quando você tiver lendo! Vou ficar esperando! 
Sujeito 01: Isso, isso! Certo. Tá ok. (Sujeito 01. Entrevista Inicial). 
 
No relato, o sujeito 01 deixa claro que tinha interesse em ler livros e que os 
folheava, observando imagens, sem entender seu conteúdo. Percebe-se que a leitura 
estava no seu campo de desejos, mas um desejo negado. 
 No final do processo, o sujeito 01 assim falava sobre livros: 
 
Pesquisadora – E se você vê alguma pessoa lendo um livro, você sente 
vontade de ler? 
Sujeito 01 – Sinto. 
Pesquisadora – É? Já pegou livro na mão? 
Sujeito 01 – Já, aí começo a ler, depois vem a preguiça. Bate a preguiça aí 
não… 
Pesquisadora – É? Mas tem algum tipo de livro que você gosta, sei lá, 
livro de história, de informação, de… 
Sujeito 01 – Ah, eu leio muito jornal, né? 
Pesquisadora – Você gosta de ler jornal? 
Sujeito 01 – É, o jornal eu leio bastante. 
Pesquisadora – Ah! 
Sujeito 01 – Sobre as notícias que acontece na região. 
Pesquisadora – Mas você lê jornal no celular ou no papel? 
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Sujeito 01 – No papel. 
Pesquisadora – Onde você lê o jornal? 
Sujeito 01 – Lá no meu serviço. 
Pesquisadora – No serviço tem jornal todo dia. 
Sujeito 01 – Isso, todo dia a gente tem jornal. 
Pesquisadora – Você lê todo dia. 
Sujeito 01 – Todo dia. 
Pesquisadora – Ah, bacana! 
Sujeito 01 – Coisa que eu não fazia antes, né? 
Pesquisadora – É. 
Sujeito 01 – Às vezes, antes, eu pegava uma revista, algum jornal, eu 
ficava vendo as figuras, as fotos, né? 
Pesquisadora – Olhando imagem. 
Sujeito 01 – Isso, exatamente, mas ler, não lia não. 
Pesquisadora – E agora, como é que é? 
Sujeito 01 – Ah, agora eu vejo e leio o que tá escrito, né. 
Pesquisadora – Tenta entender o que tá escrito. 
Sujeito 01 – Exatamente. 
Pesquisadora – E isso tá fazendo alguma diferença para você? 
Sujeito 01 – Sim.  
Pesquisadora – Por quê? Como que isso te faz diferença? 
Sujeito 01 – Porque agora eu tô sabendo ler e escrever. 
Pesquisadora – É? 
Sujeito 01 – Exatamente. 
Pesquisadora – E o jornal te traz informação de coisa que tá acontecendo 
em Campinas, no Brasil, né? 
Sujeito 01 – Exatamente. 
Pesquisadora – Te ajuda a ver as coisas de um jeito diferente, você acha? 
Sujeito 01 – Ajuda. 
Pesquisadora – É? Como? 
Sujeito 01 – Bom, porque assim, se você tá… estamos aqui, acontece uma 
coisa não sei aonde, vamos supor lá no centro de Campinas, você não tá 
sabendo onde tá acontecendo, no jornal e nem nada. Se chega o jornal 
amanhã lá no serviço, você vai tá vendo aquilo ali e vai ler o que tá 
escrito. Então é isso, muda, alguma diferença. 
Pesquisadora – Sabe o que tá acontecendo no mundo à volta, né? Tá certo, 
entendi. E professor, o que professor representa na sua vida? 
Sujeito 01 – Ah, professor… já tá aí dizendo, professor, né? Tá ensinando, 
né? Tá ensinando cada vez mais um pouco o conhecimento. 
Pesquisadora – Quando você pensa no professor, o que você sente? 
Sujeito 01 – Ah, eu sinto que ele tá passando um meio de informação para 
mim. 
Pesquisadora – É? De informação. 
Sujeito 01 – Isso. (Sujeito 01. Entrevista Final.). 
 
Após um ano de escolarização e das práticas de letramento vivenciadas, o livro 
e a leitura, para o Sujeito 01, saem do campo de desejos e tornam-se hábitos, na forma 
da leitura de jornal. 
Sobre livros e leitura, inicialmente, a sujeito 02 assim os vê : 
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Sujeito 02: Ah, vontade de ler. 
Pesquisadora: É?  
Sujeito 02: Ih, eu queria tanto ler livro.  
Pesquisadora: É? Conta pra mim dessa vontade. Que livro você tem 
vontade de ler? 
Sujeito 02: E eu tenho vontade de ler qualquer livro. Livro de padre 
Marcelo. Livro, a Bíblia. Oia, e eu ajoelho no chão. Esses dias eu pedi 
isso: “Jesus, me ajuda a aprender a ler, que eu quero ler de ponta a ponta”. 
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: Jornal. Porque e eu vejo a minha fia lendo... 
Pesquisadora: Aha? 
Sujeito 02: Porque a minha fia adora ler. 
Pesquisadora: É? Ela tá sempre com um livro na mão? 
Sujeito 02: Ela tá sempre de livro. Que é, ela fez muita coisa de estudo. 
Tá, quando ela vem em casa tá sempre lendo. E eu falo: “Oia aí oh”. Então 
onte mesmo eu falei: “Deus eu queria tanto saber ler”. E eu sabe que 
aprende.  
Pesquisadora: Olha que bom. E livro? Quando você pensa em livro, em 
que que você pensa? Que que significa livro na sua vida? 
Sujeito 02: Ah, e eu acho assim, e eu, eu sempre quando eu deito na cama 
eu falo: “Deus, será que algum dia eu vou pegar num livro pra ler”?  
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: Eu falei: “Deus, me ajuda, que é que eu preciso”.  
Pesquisadora: É? Por que precisa? 
Sujeito 02: Assim eu falo, e eu preciso do livro, preciso do senhor que tem 
que me dá sabedoria. Porque cê tem que ter uma sabedoria pra aprender 
isso.  (Sujeito 02. Entrevista Inicial). 
 
Fica claro, na narrativa da sujeito 02, que, para ela, livros, materiais de leitura 
e a própria atividade de leitura, passaram a constituir uma área de grande interesse e 
desejo. Ela chega a falar em ajoelhar-se e orar pedindo para ler livros de ponta a 
ponta. Deve-se ressaltar que, para ela, a leitura da Bíblia é apontada como um grande 
campo de desejo. 
No final do ano de práticas de letramento acompanhadas, a sujeito 02 assim se 
refere aos livros e à leitura: 
 
Sujeito 02: Não. Mas eu fiquei olhando... 
Pesquisadora: Mas você leu, não leu? Leu. 
Sujeito 02: Era um livro lindo. 
Pesquisadora: A receita que te interessava você leu. 
Sujeito 02: Eu fiz assim do jeito que tava.  
Pesquisadora: E agora você quer comprar livro de receita não é? 
Sujeito 02: Quero comprar.  
Pesquisadora: Comprar. Já tinha comprado algum livro antes na vida?  
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Sujeito 02: Não. E agora já tô querendo. 
Pesquisadora: Vai ser a primeira vez que vai comprar um livro? 
Sujeito 02: Vou comprar o livro de, de todas que tem enfeitinho para gente 
aprender né? (Sujeito 02. Entrevista Final). 
 
De forma muito significativa, a sujeito 02 narra sua experiência real de leitura: 
após anos de vida como cozinheira, como forma de trabalho, ela pôde ler uma receita 
em um livro. Ler o livro de receita foi prática de grande importância para ela: desejo 
pelo qual ela, até mesmo, orava, para conquistar. Afirma, agora, o desejo por comprar 
seus próprios livros, abrindo todo um novo campo que, antes, sequer imaginava. 
 
SENTIDOS E SIGNIFICADOS DE PAÍS E POLÍTICA  
 
Como último subnúcleo, os sujeitos foram convidados a compartilhar os 
sentidos que atribuem ao país em que vivem, incluindo as questões políticas, como 
forma de construir dados sobre sua visão de mundo, de sociedade e inferir se há 
indícios de mudanças sobre tais áreas, a partir de práticas de letramento e 
escolarização politizadas, como as da professora observada.  
Sobre país e política, inicialmente, o sujeito 01 descrevia desta forma: 
 
Pesquisadora: Legal. Muito bom. Deixa ver que mais… E o Brasil? Como 
que aquele T. lá atrás via o país que ele vive, como ele via o Brasil e como 
você vê hoje? 
Sujeito 01: Nossa… pra mim, era normal. 
Pesquisadora: Como assim? Me ajuda a entender. 
Sujeito 01: Pra mim era só a… eu alí, tava bom demais, eu e minha 
família. Não pensava nesse negócio de política, essas coisas, como que as 
coisas era controlada no Brasil, pra for a do Brasil, eu não entendia, 
entendeu? 
Pesquisadora: Não fazia sentido? 
Sujeito 01: Não fazia o menor sentido… pra mim, era alí, os amigos, a 
família, tava super tranquilo. Eu não sabia o que era uma lei. 
Pesquisadora: É? 
Sujeito 01: É. Eu não sabia o que era um político. 
Pesquisadora: Não sabia o que fazia o político? Mas você votava? 
Sujeito 01: Votava. Eu não sabia o que era uma escola. 
Pesquisadora: Como você votava? 
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Sujeito 01: Então, lá a gente vota nos prefeito da cidade, né.  
Pesquisadora: Pegava o papelzinho com o nome, ia lá e marcava? 
Sujeito 01: Isso. Passa um pouco de dificuldade também. Aí, através disso 
aí… 
Pesquisadora: Mas você ia falar… da escola. Você não sabia o que era lei, 
não sabia o que era escolar. 
Sujeito 01: Isso. Eu não sabia como era administrar uma escola. Que nem, 
a diretora para mim era normal. Era uma pessoa. A professora era tudo na 
escolar, os aluno e a professora. Então eu não sabia. Como era que 
funcionava o Brasil. Aí, quando eu cheguei aqui em Campinas, foi uma 
nova vida. Aí foi isso que aconteceu. Que, assim que eu cheguei, eu já 
comecei a estudar, queria desistir um pouco, aí algumas pessoas falavam 
pra mim “não faz isso, tem que continuar”. 
Pesquisadora: Mas aí depois que você começou a escola, essas coisas tudo 
– lei, política e Brasil –  que você falou, como você começou a entender o 
Brasil? O que que mudou no seu entendimento? 
Sujeito 01: Muita coisa. Porque agora eu sei como é que é. Através da 
escolar e de saber a ler, eu sei como é que é, que funciona o político, sei 
como é funciona uma escolar e sei como é que funciona o Brasil. Esse 
Brasil que a gente tá hoje, que não tá fácil também, né? (risos) 
Pesquisadora: Não que já tenha sido fácil, mas hoje tá um pouco mais 
difícil, né? 
Sujeito 01: Um pouco mais difícil, né?! Mas, então, é isso. 
Pesquisadora: Você sente que a escolar, então mudou sua forma de ver o 
Brasil e de entender essas coisas que você considera importantes? 
Sujeito 01: Isso, isso. 
Pesquisadora: E hoje, o que você pensa da política? Do trabalho de um 
político? 
Sujeito 01: Olha, o trabalho de um político, ele tem que ter… ele tem que 
entender o lado das outras pessoas, não só o lado dele. Se ele tá numa boa, 
a família dele alí, é tudo. Não é isso. Ele tem que entender que vai bater 
aquela data que ele vai precisar de político. Então, ele tem que fazer do 
povo a família dele.  Ele tem que fazer do povo a família dele. Porque se 
não for o povo, ele não vai estar no poder. Entendeu? É isso que eu acho. 
Pesquisadora: A escola te ajudou a entender isso? 
Sujeito 01: Me ajudou a entender isso também. 
Pesquisadora: E hoje você acha que vota diferente, quando vai votar? 
Sujeito 01: Voto diferente. 
Pesquisadora: Como é que você vota agora? 
Sujeito 01: Então, tem que saber a pessoa certa pra votar, né. 
Pesquisadora: É? Você pesquisa? 
Sujeito 01: Eu pesquiso. Saber quem é aquela pessoa, o que ela tá fazendo 
pro Brasil, pro município, entendeu? É isso que eu tenho que saber, 
porque vai chegar aquele tempo que tem que saber quem é aquela pessoa. 
É isso. 
Pesquisadora: Que beleza. Então você acha que essa consciência do que 
que é Brasil, do que que é política foi a escolar e aprender a ler que fez a 
diferença? 
Sujeito 01: Isso. 
Pesquisadora: Antes você não conseguia ter clareza dessas coisas? 
Sujeito 01: Não, não conseguia ter. 
Pesquisadora: E lei? Hoje você também entende como que é? 
Sujeito 01: Entendo. 
Pesquisadora: Como que é lei, pra você? 
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Sujeito 01: Lei pra mim, é assim: você tem que andar conforme seja a lei. 
A lei tem que ser para todos. Você, dentro da lei, não procurar errar, tipo 
assim, pegar no que é a lei, que isso é uma fonte de respeito com o 
próximo também, não matar nem roubar, andar correto. Se você andar 
numa linha certa, você não vai ter problemas na sua vida. Entendeu? E 
você andar na lei, você vai andar sem medo. Eu tiro por mim. Eu ando 
aqui em Campinas inteira, ando por Campinas, ando qualquer lugar aqui, 
dentro da lei. Porque se eu for fazer qualquer coisa de errado, a lei vai 
bater em cima de mim e vai falar “você ultrapassou a lei”. Então é isso. 
Pesquisadora: Agora você tem mais entendimento de como é que 
funciona. 
Sujeito 01: Isso, isso. (Sujeito 01. Entrevista Inicial). 
 
 
Já no início do processo, o sujeito 01 demonstrava que a experiência escolar, 
que já havia vivenciado, tinha apresentado impactos em sua visão política, bem como 
a experiência de viver em uma cidade grande. Afirma que, em sua vida no interior, 
não fazia ideia do sistema político e legislativo do país e votava no prefeito, conforme 
orientação que recebia. No final do processo observado, o sujeito 01 apresenta marcas 
de mudança sobre sua participação política, entendendo que sua participação é 
efetiva: 
 
Pesquisadora – E sobre o nosso país, o que você pensa? 
Sujeito 01 – Ah, a melhoria, né? Melhorar mais um pouco, sobre o 
trabalho…  
Pesquisadora – É? 
Sujeito 01 – Exatamente. 
Pesquisadora – Você acha que o país tá precisando melhorar? 
Sujeito 01 – Melhorar. 
Pesquisadora – E você acha que, como policial, você vai conseguir ajudar 
ele a melhorar? 
Sujeito 01 – Ah, ao menos vai ter uma mãozinha lá, né? 
Pesquisadora – (risos) Mais uma mãozinha ajudando? 
Sujeito 01 – É, mais uma mãozinha ajudando. (Sujeito 01. Entrevista 
Final). 
 
Afirma que quer fazer parte do processo, “dando uma mãozinha”, ajudando o 
país, ou seja, percebe-se, em um nível não mais ingênuo, como constituinte do 
sistema político do país, mas não como expectador. 
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Sobre país e política, a sujeito 02 não comentou, praticamente, na entrevista 
inicial, mas relata, na entrevista final, como sente que mudou sua postura para 
escolher seus candidatos nas eleições: 
 
Sujeito 02: Ah, o Brasil ele tá meio ruim fia.  
Pesquisadora: Por quê? 
Sujeito 02: Ah porque cada governo que faz burrada. Porque num é nóis 
que tá ruim. Que muda muito.  
Pesquisadora: Me explica isso.  
Sujeito 02: Que se continuar desse jeito vira bagunça viu.  
Pesquisadora: É? Como assim Rita? Me explica o que que você tá 
querendo dizer. 
Sujeito 02: E eu acho assim, que do jeito que tá indo, uma hora um 
governo vem e fala uma coisa, aí o povão parece que embola também, não 
embola? Não, e eu num vou atrás muito.  
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: E eu acho que ele... 
Pesquisadora: E quando que é pra ir votar, como que você vota Rita? 
Sujeito 02: Ah, eu já sei escrever já. 
Pesquisadora: É? Mas pra escolher os seus candidatos, o que que você 
faz? 
Sujeito 02: Ah eu acompanho assim: aquele que eu gosto.  
Pesquisadora: E o que que faz cê gostar de um candidato? 
Sujeito 02: Quando ele fala bem na televisão, que ele mostra o jeito dele 
bem legal que a gente percebe né? 
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: Esse ano já vai ter eleição né? 
Pesquisadora: Acho que ano que vem. 
Sujeito 02: É. Então eu vou pra aquele que eu gosto.  
Pesquisadora: Uhum. 
Sujeito 02: Se eu num gostar eu... 
Pesquisadora: E você acha que a escola mudou o seu jeito de escolher 
candidato ou não?  
Sujeito 02: Ah, e eu acho que mudou, que antigamente eu falava: “Ah, e 
eu vou votar pra qualquer um”.  
Pesquisadora: É? 
Sujeito 02: É, eu num sabia ler. Pra mim tanto fazia e...E agora não. 
Pesquisadora: Não? Como que você faz agora? 
Sujeito 02: Agora eu penso. 
Pesquisadora: você pensa? 
Sujeito 02: Penso. Eu falo: “Não, é esse”. E eu pego os papelzinho desses 
também viu. Fico olhando: “Será que é esse? É esse”?  
Pesquisadora: Uhum. 
Sujeito 02: Aí quando chega no dia eu decido. (Sujeito 02. Entrevista 
Final). 
 
 
O relato dela permite inferir claras mudanças nos sentidos que atribui à sua 
participação política, a partir das práticas vivenciadas de letramento e escolarização. 
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7. DISCUSSÃO DE DADOS 
 
O presente capítulo teve como proposta discutir os dados produzidos de forma a 
dar subsídios para as reflexões e inferências que buscam responder o problema de 
pesquisa proposto. Portanto, após a organização e apresentação dos dados nos núcleos 
e subnúcleos, cabe desenvolver a discussão dos mesmos, buscando construir 
conhecimentos relativos aos objetivos da pesquisa, tida com o propósito de identificar 
a repercussão das práticas sociais de leitura e escrita nos educandos da EJA, em 
especial as novas constituições subjetivas resultantes para os sujeitos, apontando 
como as experiências afetivas vivenciadas nas práticas pedagógicas impactam os 
aspectos psicológicos de (re)construção da identidade de educandos adultos, sendo 
constitutivas do processo de construção de subjetividade humana, através da produção 
de novos sentidos. 
Tendo como base a abordagem teórica assumida, com foco nos conceitos de 
sentidos e significados da teoria de Vigotski (1998), esta discussão busca demonstrar 
como os dados permitem inferir que a qualidade das vivências experienciadas pelos 
adultos na EJA, com claras marcas tanto cognitivas quanto afetivas, produz processos 
de significação que reconstroem e alteram profundamente a subjetividade dos 
sujeitos.  
Tal discussão pauta-se na perspectiva histórico-cultural, que fundamenta a 
concepção de ser humano apresentada, e nos referenciais político-pedagógicos 
utilizados na caracterização da EJA, compromisso assumido pela concepção de ser 
humano e de educação de adultos que fundamenta todo o presente estudo, com base 
também marcada no pensamento de Paulo Freire (1975). 
Os Núcleos Temáticos possibilitaram observar e identificar falas que permitem 
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inferir que o pressuposto assumido nesta, e nas pesquisas do Grupo do Afeto, 
confirma-se: a qualidade da relação que se estabelece entre sujeito e objeto é, 
também, de natureza afetiva e está intimamente relacionada à qualidade da história de 
mediações vivenciadas pelo sujeito em relação a este objeto, no seu ambiente cultural, 
durante sua história de vida, em especial a escolar, sendo este processo responsável 
pela atividade de produção de novos sentidos, que resultam em reconstrução 
subjetiva. 
Os sujeitos observados demonstraram estar profundamente marcados por 
históricos anteriores de afastamento e exclusão do sistema escolar. Ambos não 
exteriorizaram uma postura de satisfação com a vida que levaram anteriormente, sem 
ter a oportunidade de aprender a ler e escrever, sinalizando sempre um sentimento de 
frustração, como poderia ser esperado. Ambos denunciam o desejo e a busca pela 
alfabetização, que estão, somente agora, conquistando. Os dois sujeitos afirmam a 
importância das práticas e da mediação da educadora, observadas como fundamentais 
para a sua permanência e insistência nos estudos. A qualidade das práticas 
vivenciadas possibilitou aos sujetos inserirem-se não apenas na cultura letrada, mas 
em todo um universo novo de conhecimentos científicos, além de conhecerem 
produções culturais, através de práticas pedagógicas permeadas pela música, por 
poesias, livros, pinturas e esculturas, alcançando, juntamente com este novo universo, 
uma compreensão crítica a respeito da sociedade e sua produção cultural, ideia 
intencionalmente construída pelas práticas da professora. Todas essas vivências, 
descritas no capítulo de caracterização e contextualização da realidade educacional 
observada, juntamente com a verbalização dos sujeitos sobre os impactos destas 
práticas em suas vidas, descrito no capítulo de apresentação de dados, são a base para 
compreender as mudanças de sentido vivenciadas. 
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A partir da produção de dados, a discussão foi desenvolvida abarcando alguns 
aspectos fundamentais para os objetivos da pesquisa. Um aspecto importante envolve 
breve retomada da compreensão teórica sobre sentidos e significados, demonstrando 
como os dados construídos conversam com a base teórica, na busca pela construção 
de conhecimentos. Neste aspecto, busca-se demarcar como esta visão teórica pauta o 
olhar sobre a construção humana e permite a compreensão da produção de sentidos 
para os sujeitos observados, de acordo com a experiência de cada um, refletindo sobre 
como os sujeitos significaram e estão significando, de outras formas, questões como 
escola, instituição bancária, livros e outros destaques identificados nos dados, 
entendidos como signos que têm um significado compartilhado social e culturalmente, 
mas marcados por sentidos, de acordo com a experiência de cada um – experiência 
esta marcadamente afetiva. Sendo assim, reflete-se sobre uma questão importante 
para a pesquisa: como estes processos de significação vão marcar a subjetividade, 
como estas novas significações vão marcar esta atividade ressignificada a partir da 
experiência com a escola, no caso, com a EJA.  
Ainda neste primeiro momento da discussão, realiza-se esforço no sentido de 
analisar as complexas (muitas vezes sutis, outras nem tanto) mudanças nos sentidos, 
verbalizadas pelos sujeitos, procurando – de forma ao mesmo tempo tímida e 
audaciosa – trabalhar com o conceito de perejivanie – grafado e assumido como 
“vivência”, pela decisão de não usar o termo em russo. Procurando esclarecer o 
termo, sempre que se fala em vivência, refere-se ao conceito que envolve os campos 
cognitivo e afetivo de experiências, que marcam a subjetividade do sujeito – como 
uma categoria de análise, que contribui com os estudos e pesquisas recentes da área. 
O conceito vem se constituindo como uma categoria da análise e recurso teórico para 
a compreensão da constituição humana, na perspectiva histórico cultural. Nesta 
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pesquisa, o foco centra-se na busca da compreensão sobre a forma como os próprios 
sujeitos reconstroem a visão de si mesmos e de suas possibilidades de interferência na 
realidade onde estão inseridos, a partir da conquista das práticas de leitura e escrita. 
Reflete-se sobre como as vivências – perejivânie – nas práticas de EJA, estão gerando 
novos sentidos para os sujeitos. Esta reflexão é retomada ao longo do capítulo, pela 
sua importância fundamental para a discussão dos dados. 
Outro aspecto, que emerge na discussão, busca abordar, ainda que de forma 
elementar, questão levantada sobre a unidade complexa, conceito de Vigotski (1998), 
inspirado em Marx (1985). Com este conceito, Vigotski (1998) defende que separar 
dimensões que compõem o pensamento humano impossibilita a própria compreensão 
do processo de produção do pensamento. Assim, tal conceito – que o autor utiliza 
como base para explicar pensamento e linguagem como inseparáveis – cria a 
possibilidade para defender a indissociabilidade das dimensões afetiva e cognitiva na 
produção do pensamento, na própria composição dos processos de significação. Este 
momento busca, também, aproximar a base teórica da psicologia, com Vigotski 
(1998), da base teórica da EJA, com Paulo Freire (1975), com o conceito da práxis 
freiriana, que também é de base marxista e estabelece a relação complexa de 
indissociabilidade, amalgamando teoria e prática, na busca por tecer as aproximações 
com a qualificação das práticas de EJA, que compõem a base para as mudanças 
subjetivas aqui identificadas. 
Segue-se a discussão buscando demonstrar os aspectos das práticas observadas 
em EJA, responsáveis pelo sucesso dos alunos na internalização e aproximação com 
os objetos de estudo, visando entender  as marcas centrais das práticas vivenciadas 
pelos alunos que os levaram a sentirem-se acolhidos em suas buscas, ressignificando 
suas histórias com os signos destacados. Aponta-se a importância de analisar as 
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decisões pedagógicas que permearam as atividades de ensino e, posteriormente, dar 
voz ao aluno para compreender porque tais aspectos configuraram-se como pontos-
chave que possibilitaram assumir que estavam tendo sucesso no processo, motivando-
os a permanecerem nas aulas. O capítulo é finalizado com a discussão sobre a 
produção social do analfabetismo e sua desconstrução, luta histórica da EJA, 
observada nos sujeitos acompanhados pela pesquisa. 
 
SENTIDOS E SIGNIFICADOS: PROCESSOS DA SUBJETIVIDADE HUMANA 
 
Para iniciar a discussão dos dados, faz-se necessário retomar os conceitos chave 
que nortearão a reflexão sobre a subjetividade humana. Assim, retomam-se, 
brevemente, algumas referências  sobre sentidos e significados. 
Vale recordar que, para Vigotski (1998), o significado é socialmente construído 
e compartilhado em um mesmo período histórico, por um grupo de pessoas que 
vivenciam uma cultura, sendo bastante estável e preciso. Já o sentido de uma palavra 
pode ser definido como a soma dos eventos psicológicos despertados pela palavra na 
consciência. Ou seja, é algo complexo e construído na vivência, com suas marcas 
afetivas, que vai se modificando a partir de novas experiências. Para cada pessoa, a 
palavra adquire o seu sentido na situação em que surge, ou seja, se surge de uma 
forma positiva, com marcas afetivas favoráveis, em um contexto aproximador, terá 
estas marcas, mas se surge em um contexto difícil, terá outras. Ou seja, o primeiro 
contato com a palavra, imprime uma marca de sentido. Mas em contextos diferentes, 
a partir de novas vivências, vai-se alterando o seu sentido, de forma permanente. O 
significado permanece estável ao longo das muitas alterações do sentido. 
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Assim, podemos perceber que o significado de escola, de estudo, de livros,  de 
conhecimento e de sociedade, para os sujeitos, se mantém. Mas há alterações de 
sentido. Escola continua sendo o lugar de aprender, onde se conquista saber e que 
amplia oportunidades, onde se insere uma série de práticas sociais. Mas para os 
sujeitos, o sentido sofreu grande transformação: de um sentido de exclusão e não 
pertencimento, para um sentido de realização e conquista, principalmente de 
pertencimento. E, assim, eles externalizam os impactos destes novos sentidos em 
outras áreas da vida, verbalizando que, como conquistaram o que se aprende no 
valorizado espaço escolar, agora são pessoas que abrem contas em bancos, que usam 
tecnologias, que compram livros, que participam da vida política. Os impactos dos 
sentidos reelaborados pelas novas experiências transparecem na vida dos sujeitos. 
Para Vigotski (2000), a palavra vai incorporando do contexto das experiências 
vividas em relação a ela enquanto signo, conteúdos intelectuais e afetivos; assim, 
sabe-se que qualquer pessoa, alfabetizada ou não, pode adquirir um livro ou um 
celular. Porém, o sentido de ter um objeto que não se pode utilizar é muito diferente 
do sentido de ter tais objetos, sabendo dos benefícios do seu efetivo uso. As novas 
experiências atribuem ao objeto um novo sentido, mas seu significado permanece o 
mesmo. Este movimento de construção de sentido é dialético, processual e contínuo, 
no qual a palavra amplia-se e se restringe pelos sentidos, passa a significar novas 
coisas e deixa de significar outras. 
Para Vigotski (2000), significados são marcados por elementos históricos e 
culturais que levam cada indivíduo, em um determinado contexto, a internalizar um 
signo específico associado ao objeto, que é construído coletivamente e compartilhado 
entre membros de uma mesma cultura. Os sujeitos observados tiveram os significados 
construídos na experiência com os objetos pela mediação de sua família, de sua 
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comunidade, da sociedade em que vivem. Enquanto o sentido é construído pelo ser 
humano a partir do histórico de experiências com cada objeto, dependendo da sua 
história de vida. Logo, apesar dos significados importantes atribuídos à escola, o 
Sujeito 01 somente atribuiu sentido que o fizesse buscar e permanecer nela, a partir de 
suas vivências pessoais. O pai atribuía o sentido de sofrimento, ao significado de 
importância da escola, mas ele somente passa a frequentar a escola quando a sua 
própria experiência atribui o sentido de sofrimento à falta de estudo. 
Outro ponto relevante que se pode inferir dos dados da pesquisa, diz respeito 
aos sentidos internos e externos da palavra. Vigotski (2000) explica que, na 
linguagem interior, as palavras são ainda muito mais repletas de sentido que na 
exterior. Durante a filmagem das entrevistas e sessões de autoscopia, ao serem 
indagados sobre os principais temas de interesse da pesquisa, muitas expressões 
faciais significativas eram observadas: sorrisos de canto de boca, testa franzida, 
arregalar de olhos, torcer de lábios. Após estas marcas, que acusam reações de 
emoções, que foram suscitadas com a palavra, vinha o discurso e, muitas vezes, o 
sujeito não externalizava adjetivos que contemplassem as expressões deflagradas.  
Na entrevista inicial, por vezes, ao serem questionados sobre a escola, sobre ler 
e escrever, sobre livros, sobre trabalho, seus rostos franziam, os olhos arregalavam, as 
vezes suspiravam encarando o chão, outras abaixavam a cabeça. Na entrevista final, a 
reação às mesmas palavras era de sorriso, relaxamento dos ombros, risadas, 
movimentos de “sim” com a cabeça. Tais dados demonstram esta riqueza interna do 
sentido que, muitas vezes, não é possível de ser verbalizada pelos sujeitos. As novas 
experiências vivenciadas, as novas leituras, estudos, interações e mediações 
possibilitam a construção de novos sentidos para o indivíduo e, por mais difícil que 
seja afirmar exatamente quais são, torna-se perceptível a mudança.  
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Portanto, estudar a atividade de significação vivenciada por adultos em processo 
de alfabetização, em uma sociedade tão dependente da atividade de escrita, permitiu 
produzir dados de mudanças de sentido muito sensíveis, muito claras. Os impactos 
afetivos da atividade de significação foram denunciados pelos próprios sujeitos de 
diferentes formas, não apenas pelo discurso. 
Um ponto importante para a análise de dados da pesquisa envolve observar a 
história de constituição dos sujeitos não alfabetizados, buscando compreender o 
sentido por eles construído nesta condição, tentando inferir as vivências que fizeram 
parte da sua construção subjetiva. Assim, as vivências com suas famílias, em sua 
infância, compuseram fator significativo para observar o sentido atribuído a signos 
como estudo, escola, leitura e muitos outros. 
Sobre as vivências com a família, o Sujeito 01 aponta uma série de sentidos 
associando a ideia de sofrimento ao analfabetismo. Tanto o pai, quanto a madrasta, 
advertem que ele irá sofrer, caso não estude. Uma vez que ambos não estudaram, não 
se alfabetizaram, estão falando de sua própria experiência.  
 
Aí falou para mim isso aí, que no futuro você vai sofrer. Aí eu disse 
"não, pai, tudo bem." Aí comecei trabalhando mais ele... aí que eu 
completei meus 18 anos. Aí depois comecei trabalhando... continuei 
trabalhando também. (...) Então, ela falava que era bom estudar. 
Que a gente ia ter um futuro melhor,né ? Ia conseguir arrumar um 
bom emprego né? Não ia sofrer do jeito que eles sofreram. (Sujeito 
01, entrevista inicial). 
 
 
O Sujeito 01 verbaliza que o sentido construído pela família sobre não ser 
alfabetizado era de sofrimento e exclusão das oportunidades. Também fica claro que o 
sentido do estudo é associado à ideia de um futuro melhor. Assim, suas vivências  não 
foram diferentes das de uma significativa parcela da população, que cresceu ouvindo 
que a vida sem estudos é mais sofrida e que a chance de um futuro melhor reside nos 
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estudos, atribuindo grande peso simbólico para a escola. Porém, ainda assim, a 
realidade cotidiana direcionou para que ele decidisse, segundo sua narrativa, não 
estudar. As dificuldades de frequentar a escola, bem como a qualidade do trabalho 
docente – descrita posteriormente por ele, ao falar que as professoras em sua cidade 
natal “não explicavam” –  afastam-no dos estudos. A descrição do trabalho das 
professoras de sua infância parece ter peso significativo na decisão, pois ele narra que 
elas não explicavam e ele sentia não aprender, ou seja, não estabelecia vínculos com o 
estudo, não era afetado pelas práticas pedagógicas a ponto de sentir-se motivado a 
frequenter a escola e, ainda, não sentia falta dos seus conhecimentos. 
A Sujeito 02 também relata que seus pais não sabiam ler e escrever, mas, 
diferentemente do Sujeito 01, ela não escolhe não estudar e deixa transparecer o 
sentido de frustração por não estudar, em sua fala. 
 
(...) eu tinha dó da minha mãe… eu achava que… Ela era um pouco 
doente e eu dizia “ai, eu vou ficar pra cuidar dela”. E minha irmã, ia tudo 
a pé, não tinha carro não, era a pé! (...) Minha mãe arrumava eles era 
umas nove horas pra ir pra escola tudo a pé de chinelo. (...) De chinelo, 
tudo junto de chinelinho de dedo. Não tinha uniforme. Umas roupinha 
tudo limpinha… (...) Eu falava “deixa eles”. Minha mãe dizia “iiii, se 
essa menina também inventar de ir pra escola, eu com esse monte de 
menino pequeno!”. Ai eu não ligava muito não… (...) E aí eu ví os outros 
sabendo ler e eu fiquei assim “pôxa, mas todo mundo sabe ler, só eu… 
(...) Eu falava “vocês sabem ler e eu não sei nada”. (Sujeito 02, entrevista 
inicial). 
 
A Sujeito 02 é excluída do processo de escolarização devido à necessidade de 
auxiliar os pais em casa. Ela afirma ter aceitado por amor à mãe, mas há indícios de 
sentimentos de frustração em sua fala. Refere-se, repetidas vezes, às roupas limpas 
dos irmãos, os olhos brilham ao falar do cuidado da mãe com eles na preparação para 
a escola, mas diz que ela ficou sem saber nada. Assim, é possível inferir o sentido de 
valorização da escola, devido ao cuidado na vestimenta e asseio para ir estudar e 
também o sentido de sua importância, quando a Sujeito 02 afirma que eles ficaram 
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sabendo e ela ficou “sem saber nada”, por não ir na escola. Ou seja, um sentido de 
desejo negado e de diminuição de si mesma por não ter estudado.  
Com estes relatos, é possível inferir que, para os sujeitos, não estudar está 
associado a sofrimento, à ignorância, a trabalho ruim, enquanto o estudo associa 
sentido de futuro melhor, importância, saber, valorização de si, melhores 
oportunidades. Nestas vivências e ouvindo estas falas dos familiares é que se vai 
constituindo o sentido dos sujeitos sobre a escola, sobre aprender a ler e escrever. 
A subjetividade dos sujeitos, constituída em suas histórias de vida, em suas 
experiências e na forma como elas os marcaram, não se fez apenas nas falas dos pais e 
familiares, nem na sua história isolada. Ela se deu em contexto social e cultural, no 
qual muitas vezes ouviram falar sobre analfabetismo no rádio, na televisão e na 
comunidade em que viveram. Certamente, a visão social do analfabeto marcou-os 
com uma visão da ausência, da desvalorização, da culpabilização do indivíduo. 
Assim, pode-se inferir que os sentidos, para eles, de sua situação de não alfabetizados 
eram muito aversivos, associados a ideias de sofrimento, de inferiorização, de 
exclusão, de incapacidade, de incompletude.  
Estas marcas compunham os sentidos dos sujeitos quando chegaram, enquanto 
adultos não alfabetizados, a São Paulo, experiência importante e em comum, 
coincidentemente vivenciada pelos dois sujeitos. Ambos relatam os sentidos de 
incapacidade de viverem em uma cidade como São Paulo. A Sujeito 02 conta de sua 
total dependência de estar acompanhada de outra pessoa para deslocar-se pela cidade, 
pois não conseguia ler placas, letreiros de ônibus e muitas outras marcas escritas 
necessárias para  se sentir confiante para andar pela cidade.  
 
Quando eu vim morar nesse emprego eu tinha 17 anos já. Eu entrei no 
emprego com 17 anos. Mas não podia sair. Então era uma ordem. Tinha 
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uma carta que não pode sair. Que eu não sabia andar em São Paulo, eu ia 
me perder lá, naquele mundão? (Sujeito 02, entrevista inicial). 
 
O Sujeito 01 também relata que não pôde adaptar-se e precisou voltar para sua 
cidade, pois pela falta de leitura, não conseguia deslocar-se ou arrumar um emprego 
em São Paulo. Também aponta a grande dependência do tio para a vida em São Paulo, 
devido à falta da escrita. 
 
Olha... Eu me senti um pouco apavorado. Por que eu não conhecia, 
não sabia ler, e daí eu vim para cá sem meus documentos, só com 
meu registro de nascimento. Aí eu comecei a tirar meus 
documentos. Eu vim para cá, inclusive, para estudar e para 
trabalhar. (...) Isso, eu já tava sentindo aquilo que o meu pai falou, 
que no futuro eu ia sofrer. Aí eu pensei antes, vai estudar. Aí foi o 
tempo que o meu tio foi lá e me trouxe para São Paulo. E eu fiquei 
um tempo com ele aqui. (...) Eu achei que não ia dar certo. Não 
conhecia muito a cidade né, no que depender muito do meu tio para 
mim fazer todas as coisas... Aí peguei e voltei. Passei dois anos lá. 
Aí lá, foi o que eu senti na pele o que era estudo, era uma escola. 
(Sujeito 01, entrevista inicial). 
 
Aqui há clara construção de sentidos de dependência de outras pessoas pela 
falta da escrita. Ambos sentem que não podem ir e vir por São Paulo sem estarem 
acompanhados. Aqui se faz possível inferir que a falta da leitura e o sentido de 
limitação, que ela produz na subjetividade do sujeito, acaba criando barreiras, 
limitantes, dificuldades ainda maiores que as reais. É sabido que milhares de adultos 
não alfabetizados vivem em São Paulo. Porém, para os sujeitos da pesquisa, há de se 
considerar os limitantes psicológicos que foram, de certa forma, complicadores. 
Não se sentir seguro para desempenhar qualquer atividade, frequentemente tem 
peso negativo na rotina de qualquer pessoa. Assim, pode-se inferir que os adultos não 
alfabetizados deixam de realizar atividades por não se sentirem capazes, pois 
transferem sentidos de incapacidade em algumas situações para outras, generalizando 
tal sentimento, ou seja, se não podem ler concluem que não conseguirão localizar um 
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endereço sem depender de ajuda, logo sentem suas possibilidades de deslocamento 
limitadas.  
Posteriormente, na entrevista final, relatam sobre suas viagens, sozinhos, 
inclusive a São Paulo, como a Sujeito 02, que vai até a cidade, fazer compras, sem 
acompanhante. Certamente, ler e escrever possibilitaram a construção de sentidos  a  
partir de movimentos e situações que incluiam deslocar-se, localizar endereço, usar 
transporte coletivo, entre outros. 
Seguindo com sua história, ambos relatam sua trajetória até a cidade de 
Campinas, onde iniciaram seus estudos na EJA. Igualmente, ambos iniciam os 
estudos por questões associadas a necessidades reais e práticas. O Sujeito 01 descreve 
que estava vivenciando o que os pais haviam advertido: estava sentindo que seu 
trabalho era sofrido demais e que os estudos poderiam mudar isso. Porém, apenas 
diante de uma perspectiva bem real, bem paupável – a promessa de sua supervisora de 
que o promoveria para melhor cargo – que ele buscou, efetivamente, os estudos. 
 
É! Aí vim, cheguei aqui passei até um bom tempo sem estudar. 
Comecei trabalhando. Comecei trabalhar no meu serviço como 
coletor, aí vi que aquele serviço pra mim estava sendo muito 
complicado. Eu conversei com a minha encarregada e ela disse 
para mim assim "olha você tem que estudar, se você estudar eu te 
prometo que você vai ter uma melhoria no seu trabalho". (...) Então 
que o meu pai falou para mim no passado, começando a sentir. 
Estou começando a sentir. Então daí eu peguei e eu quis virar a 
página, que eu vou querer, eu vou querer uma coisa melhor para 
mim. Então até hoje eu estou na Fumec e vou continuar estudando, 
ou na Fumec ou então em outra escola, entendeu? Parar, desistir 
da escola, jamais! (Sujeito 01, entrevista inicial). 
 
 
A narrativa do Sujeito 01 deixa claro que o campo dos sentidos de valorização 
do estudo era dado. Porém, apenas realiza sua matrícula na EJA a partir de uma 
confluência de fatores e uma necessidade real apresentada pela nova vida na cidade 
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grande: há uma promessa para melhor emprego, há condição de tempo para estudo, há 
oportunidade viabilizada pela oferta da FUMEC, perto de sua residência. 
Já para a sujeito 02, a necessidade estava associada a receber a pensão por 
morte do marido. 
 
Ela falou assim: “Dona Rita, a senhora vai perder o marido, e vai 
levar dois anos pra senhora aposentar viu”? “Porque até provar 
na leitura, que a senhora num era casada com ele, e a senhora, esse 
negócio de bater dedão não usa mais hein”. “E a senhora tem 
escola perto”? Eu falei: “Eu tenho escola perto, lá da rua da minha 
casa”. “Hoje mesmo quando a senhora sair daqui já vai fazer 
matrícula”. “Que vai dar tempo da senhora aprender o Rita, e 
aprendeu o Rita a senhora já ganha o aposento”. “Que vai 
recorrer muita coisa da senhora”.(...) Aí eu falei: “Meu Deus, mais 
essa”. Ela falou: “Mais é, senão o juiz não prova, não pode bater o 
dedão”. (Sujeito 02, entrevista inicial). 
 
 
Portanto, fica demarcado que havia, para ambos, um sentido de valorização do 
estudo, construído pelas verbalizações vivenciadas em família, pelas experiências na 
sociedade que os limitavam pelo não estudo, mas ambos vão estudar a partir de vários 
fatores somados, como necessidade prática urgente e condições de estudo. Mas o que 
os dados da pesquisa apontam, para além desta realidade, é que houve algo na prática 
da professora que foi fundamental para que o estudo fosse levado adiante e não 
interrompido. 
A professora em questão apresentava uma prática pedagógica com vários traços 
marcantes. Uma das características era a preocupação em trabalhar com conteúdos, 
questões e recursos com implicações no cotidiano dos educandos. Trabalhava práticas 
de letramento ensinando a usar o caixa eletrônico e outros recursos do banco, 
ensinando a usar novas tecnologias (levava-os ao laboratório de informática 
semanalmente e trabalhava neste sentido, inclusive ensinando a usar redes sociais e 
aplicativos de comunicação), usando o panfleto do mercado para ensinar a 
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organização das compras, trabalhava com as contas (água luz, telefone) ensinando a 
ler e entender tais correspondências. Em todos estes casos, os sujeitos verbalizam que 
sentiam-se pouco capazes e dependentes do favor dos outros. No banco, tinham que 
pedir ajuda e nem puderam abrir conta, inicialmente; no mercado, às vezes não 
tinham dinheiro suficiente e precisavam devolver algo por não terem contabilizado 
direito, criando-se um momento vexatório; no trabalho, precisavam pedir para alguém 
escrever o registro do dia, ou alguém ler o bilhete que lhes fora deixado. A prática 
pedagógica da professora agia diretamente nestas questões. 
Observou-se, então, uma prática freiriana em EJA, na qual o processo de 
aprendizado da leitura e da escrita foi pautado na realidade concreta dos 
alfabetizandos, portanto em uma dimensão política. Como ressalta Freire (1981), “o 
aprendizado da leitura e da escrita não pode ser feito como algo paralelo ou quase 
paralelo à realidade concreta dos alfabetizandos” (p. 16). Um aprendizado que não 
abrange e não discute as questões reais de vida dos educandos sujeita os seres 
humanos à opressão, processo comumente observado que resulta na evasão escolar, 
no insucesso do educando. Já o aprendizado que demanda a compreensão de 
significação profunda da palavra em sua realidade concreta, compreende o caminho 
pelo qual homens e mulheres atingem gradualmente o estado de consciência crítica. 
 
A falta desse trabalho pode resultar em massificação, 
ostensivamente desumanizada. Nos dizeres freirianos: O que nos 
parecia importante afirmar é que o outro passo, o decisivo, da 
conscientização dominantemente transitivo-ingênua para 
dominantemente transitivo-crítica, ele não daria automaticamente, 
mas somente por efeito de um trabalho educativo crítico com esta 
destinação. Trabalho educativo advertido do perigo da massificação, 
em íntima relação com a industrialização que nos era e é um 
imperativo existencial (FREIRE, 1976, p. 62). 
 
 !
250 
A professora assumia o compromisso com a educação na perspectiva freiriana, 
de forma a garantir uma reflexão e discussão da problemática real de vida dos 
educandos, favorecendo o desenvolvimento da autonomia deles perante suas vidas em 
sociedade, marcando mudanças significativas em suas histórias. Pode-se afirmar que 
ela buscava 
 
uma educação que possibilite ao homem discussão corajosa de sua 
problemática. De sua inserção nesta problemática. Que o coloque 
em diálogo constante com o outro. Que o predisponha a constantes 
revisões. À análise crítica de seus ‘achados’. A uma certa rebeldia 
no sentido mais humano da expressão. (FREIRE, 2003, p. 38). 
 
Esta rebeldia era vivenciada na forma de quebra de barreiras. Não mais “não 
podiam viajar”, não mais “tinham medo de São Paulo”, não mais aceitavam situações 
de rebaixamento. Nas falas, tornam-se homem e mulher de sonhos e desejos, de 
planos para o futuro, que querem aprender violão, construir uma casa, uma nova 
família, novo trabalho, comprar livros.   
 
É que o processo de orientação dos seres humanos no mundo 
envolve não apenas a associação de imagens sensoriais, como entre 
os animais, mas, sobretudo, pensamento-linguagem; envolve desejo, 
trabalho-ação transformadora sobre o mundo, de que resulta o 
conhecimento do mundo transformado (FREIRE, 1981, p. 42). 
 
As práticas da professora, neste sentido, além de um trabalho muito 
significativo de discussão de problemáticas da realidade dos educandos, também 
visavam ampliar seu repertório cultural, trabalhando com a dimensão artística. Muito 
comentadas e apreciadas pelos educandos eram as práticas relacionadas com a arte, 
principalmente o coral. O trabalho com a música é descrito pelos sujeitos como algo 
prazeroso, que motiva o retorno à escola todos os dias. Contam que ouvindo e 
estudando a letra das músicas, entendem melhor suas próprias vidas. O processo 
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catártico da música ressignifica trajetórias, ajuda a elaborar os próprios sentimentos 
sobre sua história de vida: produz sentidos. 
O Sujeito 01 relata que se sentia muito feliz nos momentos do coral, que 
percebia os colegas da turma muito felizes também. Conta da sua relação de desejo 
com a música e externaliza o prazer que a música traz. 
 
Então, violão eu tô fazendo aula, né? (...) Eu faço aula pela 
internet. Ah, tem o que… faz um ano. É, meio recente, vai fazer um 
ano que eu tô fazendo aula. (...) Era um sonho, é um sonho, né. Não 
era um sonho, é um sonho que eu tenho. E… quando eu tava lá. É, 
lá em Pernambuco. Eu tinha vontade de ter um violão e não 
conseguia, que dinheiro não tinha, né? Aí cheguei aqui e comprei 
um. (Sujeito 01, autoscopia). 
 
Aqui, de forma muito marcante, ele narra como dois aprendizados da escola 
estão possibilitando buscar um sonho: o uso da tecnologia e a música, ambos 
trabalhados intencional e cuidadosamente pela professora. Desta forma, pode-se 
inferir sobre como a qualidade da prática está agindo diretamente na reconstrução 
subjetiva do educando, pois os ganhos cognitivos da aprendizagem escolar, somados 
aos processos afetivos de sentir-se competente, estão reelaborando suas 
possibilidades, potencializando novas construções de sentidos, novas aprendizagens, 
em um processo contínuo. 
Portanto, o processo de significação é contínuo, mas há outra característica dele 
apresentada por Vigotski (2000): sempre haverá processo de significação, em todo 
contexto. Para o autor, o desenvolvimento é repleto de rupturas, de involuções, 
sempre considerando a dramaticidade da existência humana, pois se dá na concretude 
da condição humana. O autor defende que sempre há desenvolvimento, construção de 
consciência, subjetividade. A questão levantada envolve uma problemática de 
interesse da pesquisa, afinal muito se diz do não desenvolvimento do adulto não 
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escolarizado. Porém, percebe-se, a partir dos dados, que há desenvolvimento, 
atividade de significação, mas estes são marcados pelas vivências experienciadas, 
pelas condições. Assim, as condições reais de vida dos sujeitos observados geraram 
alguns limitantes em suas vidas, como se pôde observar nos processos de 
significação. Eles demonstraram sentirem-se incapazes de uma série de atividades, 
tendo a realidade como limitante. Porém, ao participarem das práticas de EJA 
observadas, a realidade passou a ser potencializadora. Ou seja, respondendo a 
questões levantadas pela pesquisa, pode-se inferir que a não alfabetização e a não 
escolarização produziram marcas na construção da consciência dos sujeitos 
observados. Ambos sentiam-se inseguros para muitas atividades, limitavam suas 
condições até mesmo de deslocamento no mundo, acreditavam-se inferiores, 
deixavam de viver muitas experiências por vergonha ou sentimento de incapacidade, 
sentiam-se dependentes de outros. Porém, o processo de alfabetização na idade adulta 
recolocou e modificou sua realidade.  Ambos relataram desenvolver uma série de 
atividades a partir da conquista da escrita e dos conhecimentos escolares.  
Eventos muito interessantes foram verificados a partir das falas do Sujeito 01, 
que passou a usar a escrita como recurso de memória, anotando comprimissos, 
desejos, datas, valores a receber, compromissos a cumprir. Também apresentou 
desenvolvimento de raciocínio abstrato, pois é comum ouvir relatos de adultos não 
escolarizados que são capazes de construir algo, mas não são capazes de orientar a 
construção, não conseguem abstrair a ideia, operam somente no concreto. O Sujeito 
01 desenha a planta baixa da casa que deseja construir com riqueza de detalhes, em 
claro avanço neste sentido. 
Fundamental, também, para a pesquisa foi a compreensão e o estudo de como a 
dimensão afetiva integra-se ao processo. Defende-se que a afetividade é a dimensão 
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associada à motivação, ainda que a mesma envolva o afetivo, o cognitivo e o social. 
Em sua obra, a motivação é histórica: tanto afeto quanto a vontade são construídos. 
Assim, Vigotski (2000) fala da produção de sentido na esfera individual e na esfera 
coletiva. O sentido é produzido na relação com o outro, de uma maneira subjetiva, 
sendo que é na relação com os múltiplos outros que o sujeito constrói sentidos. A 
subjetividade e a atividade de significação não podem ser dissociadas do contexto 
histórico, social, cultural. Os sujeitos observados viveram em uma realidade na qual o 
outro sempre atribuiu sentidos de desvalorizaçãoo do analfabeto e, agora, sente-se 
participante das práticas de leitura e escrita, com fortes impactos para sua autoestima 
e consequências para as suas ações concretas. !
“Oh dona Rita, tem caixa pro seu filho. E a senhora não assina”. E eu: “ 
Eu já assino.” E ele: “O quê?” (...) Então dá aqui. Aí eu assinei e ele 
falou: “Meu Deus, olha lá a senhora tá muito ativa.” Fiquei orgulhosa. 
(Risos). Eu fico toda sorridente. Eu fico feliz. E o carteiro tá feliz comigo. 
(...) Eu falei que ninguém passa a perna ne mim mais. (Sujeito 02, 
autoscopia). !!!
Para finalizar, vale tentar construir um quadro geral das mudanças subjetivas 
observadas. Os dados mostram dois sujeitos que se descreviam como pessoas com 
uma série de limitações. Pessoas marcadas por vivências de exclusão, de negação de 
direitos, de negação de desejos. Pessoas que se viam como inferiores a outras pela sua 
“ignorância”, por não estarem inseridos nas práticas de leitura e escrita, no 
conhecimento. Mostram que estas pessoas sentiam dificuldade para se relacionarem, 
pois sentiam-se inferiorizadas. A Sujeito 02 chega a relatar que, anteriormente, 
aceitava a corte de vários homens; agora, afirma que, com os estudos, não aceita mais, 
tornou-se seletiva, um impacto claro e imenso em sua autoestima. O Sujeito 01 conta 
de sua confiança no encontro com a polícia: por ser estudante, afirma que não terá 
problemas, deixando claro o sentido de profunda importância que atribui aos estudos, 
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na sociedade, e, consequentemente, ao lugar que está conquistando de pessoa 
estudada. 
Na entrevista final, os dois, após passarem pelas vivências da EJA, relatam 
sonhos, objetivos de vida, relatam perspectivas e aspectos novos de sua existência. A 
Sujeito 02 afirma que quer comprar livros de receita, quer ter seus próprios livros.  
Diz que sabe que pode encontrar na internet, mas que quer ter o livro: percebe-se a 
importância do signo do livro para ela. Ela também afirma que, agora, vai até São 
Paulo fazer compras, escolhe roupas e perfumes para sentir-se bonita. Conta que está 
aguardando chegar seu violão para iniciar as aulas de música, enquanto o Sujeito 01 
narra já ter comprado o violão e estar fazendo aulas pela internet. Os dois passaram a 
usar tecnologia, redes sociais, serviços digitais. O Sujeito 01 já pensa em carreira, 
concurso. Uma série de possibilidades que passam a existir. Uma série de 
necessidades criadas a partir da ressignificação de suas condições de existência.  
Aqueles que tinham medo de São Paulo, que sentiam vergonha de depender do 
favor dos outros,  que associavam trabalho com sofrimento, tornam-se aqueles  que 
compram livros, aprendem música, almejam carreira que contribua com a sociedade. 
Os processos de ressignificação são latentes. O sentido de livro, de trabalho, de 
sociedade, de suas próprias vidas é claramente modificado. Os impactos para o sujeito 
são evidentes. E, como Paulo Freire (1979) explicaria, “educação não transforma o 
mundo, educação muda pessoas e pessoas transformam o mundo” (p. 86). 
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8. CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 
A presente pesquisa foi construída a partir de longo processo formativo, sendo 
pensada no decorrer das pesquisas anteriores, que marcaram a aproximação 
significativa da pesquisadora com o objeto e a área de estudo, bem como com a 
atividade de investigação científica em si.  
Inicialmente, nas pesquisas de Iniciação Científica e do TCC, o foco deu-se na 
prática pedagógica docente, buscando a compreensão de como tais práticas podem 
levar a movimentos de aproximação entre pessoas adultas, historicamente excluídas 
das práticas de leitura e escrita, com os conhecimentos escolares, socialmente 
valorizados e ensinados pela escola. Ao se observarem tais movimentos, foi possível 
compreender que a qualidade do vínculo entre educandos e conhecimento está 
diretamente relacionada com a qualidade das práticas pedagógicas – conforme 
assumido pela hipótese a priori –, bem como marcadamente associada com a 
qualidade do vínculo que se estabelece entre educadora e educandos, em especial no 
caso da EJA. 
Chamou a atenção, ao longo de tais estudos, os movimentos de transformação 
da personalidade dos educandos acompanhados na pesquisa inicial. A partir de tais 
observações, originou-se a pesquisa de Mestrado, focando o estudo na busca pela 
compreensão da imagem de si mesmos e de suas possibilidades de atuação no mundo, 
as quais se reconfiguram a partir das ideias internalizadas ao longo do processo de 
construção do conhecimento. Em tal estudo, foi possível compreender que os 
educandos adultos sentem-se – e externalizam tais sentimentos – mais capazes de 
interferir em sua realidade, seja familiar ou social, bem como sentem-se mais 
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valorizados, mais capazes, vêem-se como mais ativos a partir da vivência escolar: o 
ganho de suas identidades é inegável. Foi possível observar que a participação nas 
experiências do mundo letrado constituía marco significativo para tais educandos, 
pois perceberem-se alfabetizados parecia, a princípio, fundamental para a construção 
de sua subjetividade. Assim, a partir de tais reflexões, originou-se a presente pesquisa 
de doutorado. 
Portanto, nesta pesquisa, buscou-se construir dados que levassem a 
possibilidades de inferências capazes de contribuir com a compreensão da construção 
de sentidos e significados para educandos adultos em processo de alfabetização. 
Cuidadosos foram os procedimentos metodológicos, buscando-se construir caminhos 
para que os dados primários fossem as próprias falas dos adultos sobre sua vivência 
com a educação e seu processo de alfabetização e letramento. 
A partir dos dados, organizados em Núcleos Temáticos, foi desenvolvida uma 
discussão que buscou aprofundar a reflexão sobre as construções de sentidos 
atribuídos pelos mesmos a partir de tais vivências. 
Durante o desenvolvimento da pesquisa, muitos foram os desafios, bem como 
os movimentos de aprendizagem. O procedimento de construção de dados, em si, 
constituiu significativo processo de aprendizado e avanço de conhecimento na área, 
indicando possibilidades de construção de dados para futuras pesquisas que busquem 
a voz dos próprios sujeitos, na intenção de inveredar pela compreensão de sentidos e 
significados atribuídos pelos mesmos aos processos educativos, de participação nas 
práticas da língua escrita e dos conhecimentos escolares, socialmente valorizados. A 
coleta foi trabalhosa e demandou longo tempo em campo, mas permitiu obter dados 
relevantes, afinados com o objetivo da pesquisa, na busca por responder o problema 
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proposto. A riqueza dos dados indica que o procedimento de construção dos mesmos 
foi adequado para atingir os objetivos propostos. 
A análise e discussão, etapa final da pesquisa, buscou discutir alguns pontos 
centrais, destacados nos Núcleos Temáticos e também dos dados de contextualização. 
A partir dos dados da realidade e práticas pedagógicas observadas, discutiu-se a 
questão da qualidade da prática docente, buscando inferir como as atividades 
desenvolvidas pela educadora, bem como os conteúdos enfatizados, produziram as 
marcas na formação subjetiva dos sujeitos, levando-os a valorizarem determinados 
conhecimentos e a modificarem suas formas de interagir em determinadas situações 
sociais. Enfatizou-se o trabalho da educadora na área de música, que produziu claros 
impactos afetivos nos sujeitos, bem como o trabalho com práticas ligadas a 
necessidades cotidianas, que ressignificaram a forma de atuação dos sujeitos. Buscou-
se realizar inferências, a partir dos dados, que associassem a prática docente com as 
construções de sentidos pelos educandos adultos.  
Com base nos dados do primeiro Núcleo, discutiu-se, a partir das histórias de 
vida dos sujeitos, como a família e suas histórias de vida compõem a construção de 
sentidos até o momento e, seguindo para o segundo e o terceiro Núcleo, buscou-se 
refletir sobre como escola modifica a sua relação com o conhecimento e quais os 
impactos de tais processos em suas vidas cotidianas. Ou seja, analisar a história de 
afastamento e exlcusão do sistema de ensino, bem como suas marcas subjetivas para o 
sujeito, e inferir como a vivência escolar, o processo de alfabetização e escolarização 
possibilitaram construir novas zonas de sentidos a partir do movimento de passagem 
da exclusão para o pertencimento à sociedade letrada e escolarizada e as muitas 
perspectivas que tal movimento viabiliza. 
 !
258 
O quarto Núcleo deu subsídios para o esforço em enveredar por uma discussão 
mais focada nas mudanças no discurso sobre pontos centrais de interesse, buscando 
indícios para inferir sobre como os sentidos foram sofrendo sensíveis mudanças. A 
partir das indagações sobre alguns temas centrais nas entrevistas, antes e depois do 
processo de um ano de aprendizagens escolares, buscou-se analisar o discurso dos 
educandos adultos sobre tais temas, na intenção de identificar as mudanças vividas e 
as novas construções subjetivas delas decorrentes, que não foram poucas. 
Ao fim de tal processo de discussão de dados, assume-se que foi possível tecer 
considerações que permitem avançar na discussão proposta pela pesquisa, 
contribuindo para novos conhecimentos, reflexões e novos questionamentos sobre o 
importante tema - o desenvolvimento vivenciado por educandos adultos em salas de 
EJA, referendando a fundante importância de tal modalidade de ensino para nossa 
sociedade. 
Os dados permitem afirmar que os ganhos com o processo de alfabetização, 
letramento e escolarização de adultos são inegáveis. Os dois sujeitos acompanhados 
apontam claras mudanças de sentidos com significativa mudança de sua autoestima, 
de sua qualidade de vida, de sua inserção social, do seu trabalho. Os dois passaram a 
realizar uma série de atividades que não realizavam, como viajar sozinho, comprar 
livros, aulas de música, concursos, e passaram a realizar outras com maior qualidade, 
como ter uma conta no banco, compras no mercado, seus próprios trabalhos – nos 
quais melhoraram de cargo e condições de desempenhá-lo com qualidade.  
Se os ganhos humanos para os diretamente envolvidos são inegáveis, fácil 
inferir os ganhos sociais viabilizados pela EJA, mas não qualquer uma, aquela 
qualificada, referenciada, conscientizadora, acolhedora, freiriana.  
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A mudança de sentidos nos sujeitos torna-os pessoas mais confiantes no 
convívio social, trabalhadores que melhor contribuem com sua comunidade, pessoas 
que buscam ampliar sua cultura, que apreciam e vivenciam arte, música. Não há 
dúvidas que os processos vividos pelos sujeitos, nesta EJA, reverberam na sociedade.  
Portanto, faz-se imperativo defender a importância inegável de políticas 
públicas em EJA. Políticas sérias, de longo prazo, comprometidas com a qualidade do 
ensino. Tais políticas teriam sérios ganhos para os sujeitos, pois os dados derrubam 
por terra qualquer argumento pré-concebido sobre a ideia de que os adultos não 
aprendem, não mudam, têm dificuldades para se desenvolver. De forma sensível e, ao 
mesmo tempo, grandiosa, os sujeitos acompanhados mostram o contrário. 
As políticas públicas em EJA, pode-se afirmar, para além de garantir direitos, 
reverberam em humanização dos homens e mulheres, repercutem em ganhos para 
estes indivíduos, suas famílias e a comunidade em que vivem. Assim, constrói-se a 
mudança tão necessária em uma sociedade desigual, excludente. Com a construção de 
novos sentidos por aqueles que mais foram excluídos dos processos sociais. Suas 
novas identidades subjetivas, em constante processo de reelaboração, colocam-nos 
como novos sujeitos diante da realidade: porque sentem-se capazes, buscam novas 
possibilidades, novos horizontes, constroem nova realidade. Mudam o mundo. 
Por fim, cabe afirmar a posição política desta tese, que se coloca em 
contraposição aos tempos de discursos neoliberais, autoritários e neofacistas em que 
foi construída, defendendo uma educação conscientizadora e humanizadora, no 
compromisso ético e político da busca por formar homens comprometidos com a 
construção de uma sociedade mais humana e democrática.  
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TERMO(DE(CONSENTIMENTO(LIVRE(E(ESCLARECIDO(
(
Subjetividade(e(Afetividade:(A(Construção(de(Sentidos(na(Educação(de(Jovens(e(Adultos(
Nome(do(responsável:(Daniela(Gobbo(Donadon(Gazoli(
Número(do(CAAE:((inserir(após(aprovação(pelo(CEP)(
(
( Você( está( sendo( convidado( a( participar( como( voluntário( de( uma( pesquisa.( Este(
documento,( chamado( Termo( de( Consentimento( Livre( e( Esclarecido,( visa( assegurar( seus(
direitos(como(participante(e(é(elaborado(em(duas(vias,(uma(que(deverá(ficar(com(você(e(outra(
com(o(pesquisador.((
( Por( favor,( leia( com( atenção( e( calma,( aproveitando( para( esclarecer( suas( dúvidas.( Se(
houver( perguntas( antes( ou( mesmo( depois( de( assiná7lo,( você( poderá( esclarecê7las( com( o(
pesquisador.(Se(preferir,(pode(levar(este(Termo(para(casa(e(consultar(seus(familiares(ou(outras(
pessoas( antes( de( decidir( participar.( Não( haverá( nenhum( tipo( de( penalização( ou( prejuízo( se(
você(não(aceitar(participar(ou(retirar(sua(autorização(em(qualquer(momento.(
(
Justificativa(e(objetivos:(
(
O(A)(Sr(a)(está(sendo(convidado(a)(a(participar(da(pesquisa(“Subjetividade(e(Afetividade:(
a( Construção( de( Sentidos( na( Educação( de( Jovens( e( Adultos”,( que( tem( como( objetivo:(
identificar,( descrever( e( analisar( a( forma( como( a( afetividade( integra7se( ao( processo( de(
desenvolvimento( humano,( principalmente( na( construção( dos( sentidos,( individuais( e( únicos(
para(cada(pessoa,(constitutivos(da(sua(identidade(subjetiva.(A(pesquisa(também(visa(investigar(
a( importância( das( paráticas( sociais( de( leitura( e( escrita( para( a( inserção( social( em( nossa(
sociedade(letrada.(
(
Procedimentos:(
(
( Sua( contribuição( envolve( permitir( a( filmagem( de( sua( participação( em( sala( de( aula(
durante(as(atividades(de(ensino(e(conceder(entrevistas(enquanto(assiste(as(filmagens(das(quais(
participou.(As(filmagens(serão(vistas(apenas(pelos(sujeitos(da(pesquisa((você(e(seus(colegas(de(
turma),(pela(pesquisadora(e(por(seu(orientador.(As(entrevistas(serão(gravadas(com(um(tablet(
e,(posteriormente,(transcritas,(se(assim(você(permitir.(A(pesquisa,(as(filmagens(e(as(entrevistas(
serão( realizadas( pela( pesquisadora( Daniela( Gobbo( Donadon( Gazoli,( sob( orientação( do(
professor(Dr.(Sérgio(Antônio(da(Silva(Leite,(docente(da(Faculdade(de(Educação(da(UNICAMP.(
• A( pesquisadora( estará( presente( nas( aulas( em( sua( turma( uma( vez( por( semana,(
realizando(as(filmagens(e(registros,(pelo(período(de(um(ano.(
• Para(conceder(a(entrevista,(você(será(convidado(a)(a(acompanhar(a(pesquisadora(até(
a(sala(dos(professores,(ou(outro(espaço(cedido(pela(escola,(pelo(período(aproximado(
de(30(a(40(minutos,(por(três(vezes:(no(início(da(pesquisa,(seis(meses(depois(e(um(ano(
depois.(
• As(entrevistas(serão(gravadas(e(armazenadas(no(tablet(de(filmagens(e(acesso(apenas(
da(pesquisadora(e(seu(orientador.((
• As(filmagens(e(entrevistas(serão(apagadas(após(dois(anos(do(fim(da(pesquisa.((
(
Desconfortos(e(riscos:(
(
( Sua(participação(nesta(pesquisa((não(apresenta(riscos(previsíveis.(As(informações(que(
você( oferecer( serão( apenas( as( que( sentir( confortável( em( narrar( e( compartilhar( com( a(
Rubrica(do(pesquisador:______________( ( Rubrica(do(participante:______________(
(
Versão:(março72016( ( Página(2(de(3(
pesquisadora,( contando( a( respeito( da( sua( história( de( alfabetização( e( a( importância( de( ler( e(
escrever(em(sua(vida.(
(
Benefícios:(
(
( O( benefício( relacionado( à( sua( participação( será( o( de( contribuir( para( o( aumento( do(
conhecimento( científico( na( área( de( Educação( de( Jovens( e( Adultos,( uma( área( de( grande(
importância(social.(
(
Acompanhamento(e(assistência:(
(
A( participação( nesse( estudo( é( voluntária( e( se( você( decidir( não( participar( ou( quiser(
desistir(em(qualquer(momento,( tem(absoluta( liberdade(de(fazê7lo.(Sua(recusa(ou(desistência(
não(trará(nenhum(prejuízo(em(sua(relação(com(a(pesquisadora(ou(com(a( instituição(em(que(
estuda.( Se( sentir( necessidade( de( acompanhamento( de( qualquer( tipo( durante( ou( após( a(
pesquisa( deverá( comunicar( e( será( direcionado( e( orientado( para( auxílio( especializado( pela(
pesquisadora(e(pela(instituição(onde(você(estuda.(
(
Sigilo(e(privacidade:(
(
( Você( tem( a( garantia( de( que( sua( identidade( será( mantida( em( sigilo( e( nenhuma(
informação(será(dada(a(outras(pessoas(que(não(façam(parte(da(equipe(de(pesquisadores.(Na(
divulgação( dos( resultados( desse( estudo,( seu( nome( não( será( citado,( sua( identidade( será(
mantida(no(mais(rigoroso(sigilo.(Serão(omitidas(todas(as(informações(que(permitam(identificá7
lo(a).(Os(dados(coletados(serão(utilizados(apenas(nesta(pesquisa.((
(
Ressarcimento(e(Indenização:(
(
( O(A)( Sr(a)( não( terá( nenhum( custo( ou( quaisquer( compensações( financeiras( para(
participar(da(pesquisa.(As(filmagens(e(entrevistas(serão(realizadas(na(escola,(durante(o(período(
de(aula.(Assim,(não( será( ( necessário(nenhum(deslocamento(ou(alteração(de( sua( rotina(para(
participar(da(pesquisa.(Mas(você(terá(a(garantia(ao(direito(a( indenização(diante(de(eventuais(
danos(decorrentes(da(pesquisa.(
(
Contato:(
(
Em( caso( de( dúvidas( sobre( a( pesquisa,( você( poderá( entrar( em( contato( com( a(
pesquisadora( Daniela( Gobbo(Donadon(Gazoli,( estudante( de( pós7graduação( na( Faculdade( de(
Educação( da( UNICAMP,( pelo( telefone( (19)( 330774344,( ou( pelo( e7mail:(
danidonadon@gmail.com.(Endereço(profissional(da(Pesquisadora:(Departamento(de(Psicologia(
Educacional((DEPE)(da(Faculdade(de(Educação(da(UNICAMP.(Av.(Bertrand(Russell,(801,(Cidade(
Universitária("Zeferino(Vaz",(CEP(130837865(–(Campinas,SP(7(Brasil.((
Em(caso(de(denúncias(ou(reclamações(sobre(sua(participação(e(sobre(questões(éticas(do(
estudo,(você(poderá(entrar(em(contato(com(a(secretaria(do(Comitê(de(Ética(em(Pesquisa((CEP)(
da( UNICAMP( das( 08:30hs( às( 11:30hs( e( das( 13:00hs( as( 17:00hs( na( Rua:( Tessália( Vieira( de(
Camargo,(126;(CEP(130837887(Campinas(–(SP;(telefone((19)(352178936(ou((19)(352177187;(e7
mail:(cep@fcm.unicamp.br.(
(
(
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O(Comitê(de(Ética(em(Pesquisa((CEP).(((
(
O( papel( do( CEP( é( avaliar( e( acompanhar( os( aspectos( éticos( de( todas( as( pesquisas(
envolvendo( seres( humanos.( A( Comissão( Nacional( de( Ética( em( Pesquisa( (CONEP),( tem( por(
objetivo( desenvolver( a( regulamentação( sobre( proteção( dos( seres( humanos( envolvidos( nas(
pesquisas.( Desempenha( um( papel( coordenador( da( rede( de( Comitês( de( Ética( em( Pesquisa(
(CEPs)( das( instituições,( além( de( assumir( a( função( de( órgão( consultor( na( área( de( ética( em(
pesquisas(
(
Consentimento(livre(e(esclarecido:(
(
Após(ter(recebido(esclarecimentos(sobre(a(natureza(da(pesquisa,(seus(objetivos,(métodos,(
benefícios(previstos,(potenciais(riscos(e(o(incômodo(que(esta(possa(acarretar,(aceito(participar(
e(declaro(estar(recebendo(uma(via(original(deste(documento(assinada(pelo(pesquisador(e(por(
mim,(tendo(todas(as(folhas(por(nós(rubricadas:(
(
Nome(do((a)(participante:(________________________________________________________(
Contato(telefônico:(_____________________________________________________________((
e7mail((opcional):(______________________________________________________________(
(
_______________________________________________________(Data:(____/_____/______.(
((Assinatura(do(participante(ou(nome(e(assinatura(do(seu(RESPONSÁVEL(LEGAL)((
(
(
Responsabilidade(do(Pesquisador:(
(
Asseguro( ter( cumprido( as( exigências( da( resolução( 466/2012( CNS/MS( e(
complementares(na(elaboração(do(protocolo(e(na(obtenção(deste(Termo(de(Consentimento(
Livre(e(Esclarecido.(Asseguro,(também,(ter(explicado(e(fornecido(uma(via(deste(documento(ao(
participante.( Informo( que( o( estudo( foi( aprovado( pelo( CEP( perante( o( qual( o( projeto( foi(
apresentado( e( pela( CONEP,( quando( pertinente.( Comprometo7me( a( utilizar( o( material( e( os(
dados(obtidos(nesta(pesquisa(exclusivamente(para(as( finalidades(previstas(neste(documento(
ou(conforme(o(consentimento(dado(pelo(participante.(
(
______________________________________________________(Data:(____/_____/______.(
(Assinatura(do(pesquisador)(
(
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DADOS DO PARECER
O presente projeto de pesquisa propõe-se a estudar como os impactos afetivos produzidos pelas praticas
pedagógicas propostas pelo professor e vivenciados por alunos adultos são internalizados nas zonas de
sentido, construindo novos significados e modificando a identidade subjetiva de alunos adultos em processo
de alfabetização. Busca identificar a repercussão da construção de novos sentidos e significados
decorrentes do processo de insercao nas praticas sociais de leitura e escrita, resultando em novas
constituicoes subjetivas para os sujeitos, intencionando compreender como as experiencias afetivas
impactam na construcao da subjetividade humana. Tomando por base a abordagem Historico-Cultural, a
partir de dois conceitos importantes da teoria de Vygotsky (1998) – sentidos e significados – procura-se
delinear uma compreensao da forma como a afetividade integra-se ao processo de desenvolvimento
humano, principalmente na construcao dos sentidos, individuais e unicos para cada pessoa, constitutivos da
sua identidade subjetiva. A partir do referencial teorico de Vygotsky (1998), entende-se significado como
sendo socialmente construido, marcado por elementos historicos e culturais que levam cada individuo, em
um determinado contexto, a internalizar um signo especifico associado ao objeto, que e construido
coletivamente e compartilhado entre membros de uma mesma cultura. Enquanto o sentido refere-se as
marcas individuais e subjetivas associadas a cada objeto a partir do historico de experiencias
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do sujeito com o objeto, dependendo da mediacao vivenciada, na sua historia de vida. Logo, o sentido
atribuido esta diretamente relacionado a experiencias afetivas vividas em relacao ao objeto. O envolvimento
inicial da pesquisadora com a questao da afetividade se deuatraves do “Grupo do Afeto”, inserido no grupo
de pesquisa ALLE – Alfabetizacao, Leitura e Escrita –, da Faculdade de Educacao da UNICAMP –
Universidade Estadualde Campinas. Durante a graduacao em Pedagogia, a autora do presente projeto
realizou pesquisa de Iniciacao Cientifica, financiada pela FAPESP – Fundacao de Amparo aPesquisa do
Estado de Sao Paulo –, que se insere entre as producoes do grupo (DONADON, 2009), desenvolvendo, na
sequencia, seu Trabalho de Conclusao de Curso dentro da tematica. No mestrado (GAZOLI, 2013), na
mesma instituicao efinanciado pela mesma agencia, a pesquisa (aprovado pelo Comite de Etica CAEE:
00756712.1.0000.5404) foi aprofundada e consideravel avanco metodologico e do conhecimento sobre os
impactos afetivos vivenciados por adultos foi conquistado, ao passo que novas questoes apontavam a
necessidade de aprofundamento da pesquisa, principalmente no que tange a possibilidades de avancos
teoricos nos estudos da dimensao afetiva a partir da incorporacao de categorias como sentidos e
significados, indicando que a investigacao cientifica poderia avancar pelos estudos sobre a subjetividade
humana, originando o presente projeto de doutorado. Nas pesquisas citadas, ao estabelecer os objetivos
propostos, focava-se a questao das praticas pedagogicas com o proposito
de identificar, nas praticas de professoras de reconhecido sucesso, as marcas afetivas que transformavam o
processo de aprendizagem em um meio de aproximar alunos adultos e objetos de conhecimento –
mediacao especialmente complexa por envolver sujeitos marcados por uma dificil historia anterior de
afastamento com os conhecimentos e espacos escolares. Ao longo das pesquisas, a partir dos relatos dos
sujeitos sobre a forma como a escolarizacao transformou sua percepcao de suas possibilidades de atuacao
no mundo, alguns novos dados chamaram a atencao para a questao da subjetividade humana. Ao mesmo
tempo, o aprofundamento teorico, principalmente em Vygotsky (1998), proporcionava contato com
categorias teoricas – sentidos e significados – que despertavam, cada vez mais, a atencao para a questao
da subjetividade em transformacao dos sujeitos observados e suas formas de internalizar os novos
significados, socialmente construidos no processo de conquista da linguagem escrita e dos conhecimentos
cientificos veiculados pela escolarizacao, com a marca dos sentidos para cada um, a partir da sua historia
de vida e de mediacoes vivenciadas. Os sujeitos das pesquisas anteriores (DONADON, 2009; GAZOLI,
2013) denunciaram os impactos da escolarizacao em sua subjetividade ao demonstrarem as mudancas nos
sentimentos em relacao a eles mesmos. Sentimentos como humilhacao e vergonha sao atrelados a pessoa
que eram antes da alfabetizacao. Sentimentos
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como orgulho, respeito, satisfacao e competencia sao atrelados a pessoa que se tornaram apos conquistar
a escrita. Fica nitido como a marca da alfabetizacao e fundante, na opiniao dos proprios sujeitos, sobre a
pessoa que eles sao. Junto a tal mudanca, somam-se profundos impactos na autoestima: a aquisicao da
escrita propicia condicoes necessarias para que o individuo possa sentir-se integrante, plenamente
participativo e atuante, de forma segura, na sociedade letrada, onde e constantemente interpelado pela
escrita. Entende-se que a aquisicao da escrita, em uma sociedade letrada, caracteriza-se como um
momento marcante de construcao subjetiva. Para individuos adultos, vivenciar o processo de alfabetizacao
e letramento fora da idade convencional constitui momento privilegiado para observar, estudar e analisar as
marcas afetivas no processo de formacao e transformacao de sentidos e significados. Ao compreenderem-
se como integrantes das praticas sociais de leitura e escrita, a autoimagem destes adultos e a percepcao
das suas possibilidades de atuacao na realidade ganham novas perspectivas. Assim sendo, a presente
pesquisa origina-se da busca por compreender os impactos afetivos na construcao da subjetividade
humana, propondo-se a investigar como as experiencias afetivas vivenciadas nas praticas pedagogicas
impactam os aspectos psicologicos de (re)construcao da identidade de educandos adultos, atraves da
internalizacao de novos sentidos e significados.
Hipotese:
A hipotese defendida e que a cada nova experiencia de aprendizagem sao produzidas marcas afetivas, de
aproximacao ou afastamento, que impactam na forma como o objeto em questao sera internalizado pelo
sujeito. No processo, sao produzidas zonas de sentidos, diretamente marcadas pela afetividade vivenciada
na qualidade das relacoes que se estabelecem entre sujeito e objeto. Tais zonas de sentido levam a
impactos no significado atribuido aos objetos de conhecimento. Os novos significados, alterados pelos
sentidos construidos com base nas marcas afetivas do processo de ensino e aprendizagem, alteram a forma
como o sujeito se percebe no mundo, modificam sua subjetividade. Quando a mediacao causa impactos
afetivos positivos, os novos sentidos e significados construidos levam o sujeito a uma perspectiva
emancipadora de empoderamento de suas possibilidades de intervencao na sociedade, permitindo busca
por mudancas na sua propria realidade, gerando transformacao social. De tal hipotese origina-se a
importancia inegavel de estudos nesse sentido aos que partem da premissa de que a educacao deve
constituir-se como instrumento de mudanca de uma realidade social injusta.
Metodologia Proposta:
O procedimento de coleta de dados contara com duas atividades basicas: entrevistas e sessoes de
autoscopia (LEITE e COLOMBO, 2006). A coleta de dados se iniciara com a realizacao de uma
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entrevista inicial com adultos ingressantes em turma de alfabetizacao na EJA, com o objetivo de obter uma
narrativa o mais detalhada possivel sobre a historia de vida dos sujeitos, destacando os fatores que o
impediram de alfabetizar-se, bem como os momentos em que ler e escrever mais fizeram falta e as
limitacoes vivenciadas, focando nos sentimentos que tais experiencias geraram. Buscar- se-a construir uma
descricao da imagem que o adulto faz de si mesmo e de suas possibilidades de atuacao no mundo a sua
volta como uma pessoa analfabeta. Na sequencia, os sujeitos e sua professora serao acompanhados,
visando permitir que a pesquisadora conheca e caracterize as praticas vivenciadas, bem como acompanhe
o processo de aprendizagem dos sujeitos, filmando e coletando material para as sessoes de autoscopia. Ao
meio do ano, uma nova entrevista ocorrera, levando os sujeitos a descreverem como se sentem com as
mudancas que estao vivenciando e como estao sendo afetados pelo procedimento. Ao final do ano, ocorrera
a terceira entrevista, com roteiro muito proximo ao da primeira, buscando observar as mudancas da imagem
de si e de suas possibilidades de atuacao no mundo. Na comparacao das tres entrevistas, pretende-se
observar, descrever e analisar as mudancas observadas nos sentidos e significados atribuidos aos fatos da
historia de vida, buscando compreender como a aquisicao da escrita, na idade adulta, reconstitui a
subjetividade humana. A coleta de dados envolvera, tambem, a autoscopia que, segundo Leite e Colombo
(2006), consiste na gravacao audio visual do contexto de sala de aula a ser estudado, para posterior edicao
e exibicao, em sessoes individuais, nas quais a pesquisadora instigara os sujeitos a narrarem e
descreverem como se sentiram durante a atividade filmada, entendendo atividade de ensino como praticas
que envolvem o momento de instrucao da professora, momentos de elaboracao, individual e coletiva, dos
alunos, e o feedback da professora. Para Leite e Colombo (2006), o recurso da autoscopia representou um
aprimoramento da pesquisa qualitativa devido a possibilidade de o sujeito adquirir posicao ativa na producao
de dados. Defende-se que descrever as praticas bem sucedidas, experienciadas pelos sujeitos observados,
faz-se importante ao tentar tracar as mudancas subjetivas vivenciadas, pois a qualidade das praticas
influencia diretamente a dimensao afetiva constituinte do sujeito, impactando diretamente na qualidade da
relacao entre alunos e conhecimento, alterando os sentidos e significados que, muitas vezes, revelam
mudancas profundas para adultos em alfabetizacao, levando-os de sentimentos de aversao e vergonha,
para sentimentos de paixao e orgulho.No procedimento de gravacao das entrevistas, bem como no de
filmagem das praticas pedagogicas, a pesquisadora utilizara um equipamento de filmagem digital (o tablet
iPad, mesmo equipamento utilizado em pesquisa de mestrado aprovada pelo comite de etica n. CAEE
00756712.1.0000.5404). Finalizadas as gravacoes, o material produzido passara por edicoes, no
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proprio aparelho, com o software de edicao do equipamento. Em seguida, serao realizados encontros com
os sujeitos, nos quais a pesquisadora devera expo-los ao video editado, suscitando que eles verbalizem
sobre as situacoes observadas. As sessoes de autoscopia referentes as praticas pedagogicas vivenciadas
deverao ocorrer em dois momentos principais: no meio do ano, para observar como as praticas de
alfabetizacao e letramento estao afetando os sujeitos, e no fim do ano, com o cuidado de preparar um
roteiro com perguntas e temas semelhantes aos da primeira sessao, buscando comparar as mudancas na
forma como o sujeito percebe, significa e se expressa diante de situacoes semelhantes, antes e apos a
aquisicao da escrita.
Metodologia para a analise de Dados:
O procedimento de analise dos dados partira da transcricao das entrevistas iniciais e recorrentes da historia
de vida dos sujeitos, bem como das sessoes de autoscopia, seguindo-se a construcao dos Nucleos de
Significacao (AGUIAR, 2006). Para essa fase de analise, a pesquisadora extraira trechos das falas dos
sujeitos, agrupando-os de acordo com grandes categorias de interesse da
pesquisa. A proposta de trabalho com Nucleos de Significacao origina-se da observacao de sua utilizacao
em pesquisas sobre a questao da afetividade (LEITE et al, 2006). Em tais pesquisas, tal organizacao dos
dados permitiu uma apresentacao mais detalhada, possibilitando um tratamento adequado aos dados de
natureza afetiva e subjetiva. Pelo fato de os nucleos serem amplos, preve-se a criacao de subnucleos para
que temas mais especificos possam ser destacados, possibilitando um maior detalhamento dos dados. De
acordo com Aguiar (2006), esses nucleos e seus subnucleos sao constituidos a partir da reuniao de temas,
pela frequencia, pela importancia enfatizada nas falas dos informantes, pela carga emocional presente,
pelas ambivalencias ou contradicoes, pelas insinuacoes nao concretizadas. Tais indicadores permitem
amplas possibilidades de organizacao dos nucleos. Na presente pesquisa, os Nucleos de Significacao
indicarao os aspectos relacionados com a dimensao subjetiva a ser identificada no processo de
desenvolvimento a partir das praticas pedagogicas de alfabetizacao de adultos a serem observadas. Para
Aguiar e Ozella (2013), a construcao de Nucleos de Significacao pode ser entendida como um procedimento
teorico metodologico de analise dos sentidos e significados que o sujeito expressa atraves da linguagem.
Para os autores, a palavra com seu significado constitui a unidade basica de analise, pois ela sera o ponto
de partida para uma aproximacao das zonas de sentido, o que permite alcancar aspectos da dimensao
subjetiva da realidade. Ou seja, para Aguiar e Ozella (2013), na busca pela compreensao do homem e de
sua subjetividade, e preciso encontrar uma possibilidade de acesso que tenha materialidade e, ao mesmo
tempo, permita uma incursao a subjetividade do sujeito. A partir dos estudos de Vygotsky, os autores
entendem que a relacao
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entre a palavra e o pensamento e mediada pelo significado, portanto, cada palavra com significado expressa
a menor particula que contem o que se quer compreender – o sujeito e sua subjetividade – em seu
pensamento discursivo e emocionado. Para Aguiar e Ozella (2013), os significados podem ser entendidos
como a generalizacao ou conceito, sendo mais estaveis e compartilhados socialmente. Os sentidos, por sua
vez, referem-se a articulacao de eventos psicologicos que o sujeito produz frente a uma dada experiencia, e
sao mais proximos da subjetividade, ou seja, constituem zonas mais fluidas, profundas e instaveis. Porem,
ainda que sejam mais fixos que os sentidos, os significados tambem se transformam, alterando,
consequentemente, a relacao entre pensamento e palavra. Portanto, ao analisar os dados das entrevistas
em tres momentos diferentes (inicio da alfabetizacao, durante o processo e apos a conquista das praticas
sociais de leitura e escrita), pretende-se observar, a partir das unidades de significado do discurso do
sujeito, as alteracoes nas zonas de sentido, possibilitando sinalizar e inferir alteracoes em sentidos e
significados, vislumbrando novos constructos subjetivos – alterando a subjetividade do sujeito.Para Aguiar
(2006), a analise dos sentidos e significados e fruto do esforco analitico, interpretativo e inferencial do
pesquisador, constitui uma producao do pesquisador na busca por alcancar as zonas de sentido e a
subjetividade humana, diante a impossibilidade de acessar empiricamente a totalidade de sentidos que o
sujeito produz.
Objetivo Primario:
Assim sendo, a presente pesquisa apresenta dois objetivos principais. O objetivo primario refere-se a busca
por continuidade dos avancos teoricos nos estudos sobre a dimensao afetiva desenvolvidos por mais de
uma decada pelo Grupo do Afeto, movimento que vem corroborando para conquistas significativas na
consolidacao de uma visao monista de homem. Conforme sinalizado, as pesquisas precursoras indicam que
existe consistente possibilidade de avancos teoricos seguindo pelos estudos sobre a subjetividade humana,
mais precisamente a partir dos
conceitos de sentidos e significados, que poderao levar a novas compreensoes sobre os processos de
internalizacao dos impactos afetivos nos processos de constituicao humana.
Objetivo Secundario:
O objetivo secundario intenciona construir dados que oferecam um contraponto a visao nao assumida
declaradamente, porem imbricada nas decisoes politicas sobre EJA, a respeito da pouca relevancia do
investimento na educacao de adultos, mostrando como e significativa a construcao de novos sentidos e
significados para alunos adultos em processo de alfabetizacao e seu consequente potencial transformador
em suas comunidades, a partir da nova compreensao de si
Objetivo da Pesquisa:
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como sujeitos ativos e capazes, constructo subjetivo conquistado pelo trabalho conjunto com educadores
competentes. Portanto, objetiva somar conhecimentos sobre praticas pedagogicas e processos de
aprendizagem de adultos que colaboram para a transformacao da realidade social.
Segundo informacoes da pesquisadora: “Riscos:
Todos os participantes serao convidados a participar voluntariamente da pesquisa. Serao devidamente
esclarecidos de toda intencionalidade do estudo e da importancia de sua colaboracao para ampliar o
conhecimento sobre a alfabetizacao de adultos. Sera assegurado a eles que suas identidades serao
mantidas em sigilo. As filmagens transcorrerao durante as atividades comuns de sala de aula. Nenhuma
imagem sera divulgada, as imagens serao visualizadas unicamente pela pesquisadora e seu orientador de
pesquisa, alem do proprio sujeito. As entrevistas nao contarao com roteiro pre-estabelecido, nao havendo
perguntas epsecificas sobre o sujeito, pois serao
tratadas apenas informacoes cedidas pelo entrevistado sobre sua vida que ele julgar que deve compartilhar.
Nao ha, portanto, riscos previstos para nenhum dos participantes.
Beneficios:
Para o participante o unico beneficio sera contribuir com o avanco dos conhecimentos na area de
alfabetizacao de adultos. A pesquisa almeja contribuir para ampliar os conhecimentos teoricos sobre os
processos subjetivos humanos. Pretende, tambem, somar conhecimentos sobre praticas pedagogicas e
processos de aprendizagem de adultos que podem vir a colaborar favoravelmente para a transformacao da
realidade social brasileira."
Avaliação dos Riscos e Benefícios:
Este protocolo se refere ao Projeto de Pesquisa intitulado "Subjetividade e Afetividade: A Construcao de
Sentidos na Educacao de Jovens e Adultos", cuja pesquisadora responsavel e Daniela Gobbo Donadon
Gazoli com orientacao do Professor Sergio Antonio da Silva Leite.
A pesquisa foi enquadrada na Area Tematica "Ciencias Humanas" e embasara a Tese de Doutorado da
pesquisadora. A Instituicao Proponente e a Faculdade de Educacao da UNICAMP.
Segundo as Informacoes Basicas do Projeto, a pesquisa tem orcamento estimado em R$31.384,80 (trinta e
um mil trezentos e oitenta e quatro reais e oitenta centavos) e o cronograma apresentado contempla inicio
do estudo para dezembro de 2016, com termino em janeiro de 2019.
Serao abordados ao todo 10 participantes de pesquisa de tres grupos diferentes.
Comentários e Considerações sobre a Pesquisa:
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Foram analisados os seguintes documentos de apresentacao obrigatoria:
1 - Folha de Rosto Para Pesquisa Envolvendo Seres Humanos: Foi apresentado o documento
"Folha_de_Rosto.PDF" devidamente preenchido, datado e assinado.
2 -  Projeto de Pesquisa: Foram anal isados os documentos "Projeto_Doutorado.pdf"  e
"PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_PROJETO_754550.pdf" .  Adequados.
3 - Orcamento financeiro e fontes de financiamento: Informacoes sobre orcamento financeiro incluidas no
documento "PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_PROJETO_754550.pdf" de 09/10/2016. Adequados.
4 - Cronograma: Informacoes sobre o cronograma incluidas nos documentos "Projeto_Doutorado.pdf" e
"PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_PROJETO_754550.pdf". Adequados.
5 - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido: Foi apresentado o documento "TCLE.pdf";
"uso_imagens.pdf". Adequados.
6 - Curriculo do pesquisador principal e demais colaboradores: Contemplados no documento
7- Outros documentos que acompanham o Protocolo de Pesquisa: - Declaracao de matricula;
-Cooperacao_CEMEFEJA.PDF;
- Cooperacao_PEIS.PDF;
- Cooperacao_FUMEC.PDF;
Considerações sobre os Termos de apresentação obrigatória:
A pesquisadora adequou os documentos às recomendações da CEP.
Conclusões ou Pendências e Lista de Inadequações:
- O sujeito de pesquisa deve receber uma via do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, na íntegra,
por ele assinado (quando aplicável).
- O sujeito da pesquisa tem a liberdade de recusar-se a participar ou de retirar seu consentimento em
qualquer fase da pesquisa, sem penalização alguma e sem prejuízo ao seu cuidado (quando aplicável).
- O pesquisador deve desenvolver a pesquisa conforme delineada no protocolo aprovado. Se o pesquisador
considerar a descontinuação do estudo, esta deve ser justificada e somente ser realizada após análise das
razões da descontinuidade pelo CEP que o aprovou. O pesquisador deve aguardar o parecer do CEP
quanto à descontinuação, exceto quando perceber risco ou dano não previsto ao sujeito participante ou
quando constatar a superioridade de uma estratégia diagnóstica
Considerações Finais a critério do CEP:
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ou terapêutica oferecida a um dos grupos da pesquisa, isto é, somente em caso de necessidade de ação
imediata com intuito de proteger os participantes.
- O CEP deve ser informado de todos os efeitos adversos ou fatos relevantes que alterem o curso normal do
estudo. É papel do pesquisador assegurar medidas imediatas adequadas frente a evento adverso grave
ocorrido (mesmo que tenha sido em outro centro) e enviar notificação ao CEP e à Agência Nacional de
Vigilância Sanitária – ANVISA – junto com seu posicionamento.
- Eventuais modificações ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ao CEP de forma clara e
sucinta, identificando a parte do protocolo a ser modificada e suas justificativas e aguardando a aprovação
do CEP para continuidade da pesquisa.  Em caso de projetos do Grupo I ou II apresentados anteriormente à
ANVISA, o pesquisador ou patrocinador deve enviá-las também à mesma, junto com o parecer aprovatório
do CEP, para serem juntadas ao protocolo inicial.
- Relatórios parciais e final devem ser apresentados ao CEP, inicialmente seis meses após a data deste
parecer de aprovação e ao término do estudo.
-Lembramos que segundo a Resolução 466/2012 , item XI.2 letra e, “cabe ao pesquisador apresentar dados
solicitados pelo CEP ou pela CONEP a qualquer momento”.
Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:
Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situação
Informações Básicas
do Projeto
PB_INFORMAÇÕES_BÁSICAS_DO_P
ROJETO_754550.pdf
08/11/2016
11:19:32
Aceito
Outros uso_imagens.pdf 08/11/2016
11:18:29
Daniela Gobbo
Donadon Gazoli
Aceito
Outros carta_resposta.PDF 07/11/2016
23:59:59
Daniela Gobbo
Donadon Gazoli
Aceito
Orçamento reserva_tecnica.pdf 07/11/2016
23:35:02
Daniela Gobbo
Donadon Gazoli
Aceito
TCLE / Termos de
Assentimento /
Justificativa de
Ausência
TCLE.pdf 09/10/2016
17:57:51
Daniela Gobbo
Donadon Gazoli
Aceito
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CAMPINAS, 24 de Novembro de 2016
Renata Maria dos Santos Celeghini
(Coordenador)
Assinado por:
Outros AtestadoMatricula.pdf 09/10/2016
17:08:57
Daniela Gobbo
Donadon Gazoli
Aceito
Folha de Rosto Folha_de_Rosto.PDF 30/09/2016
21:59:19
Daniela Gobbo
Donadon Gazoli
Aceito
Declaração de
Instituição e
Infraestrutura
Cooperacao_PEIS.PDF 30/09/2016
21:59:07
Daniela Gobbo
Donadon Gazoli
Aceito
Declaração de
Instituição e
Infraestrutura
Cooperacao_FUMEC.PDF 30/09/2016
21:58:56
Daniela Gobbo
Donadon Gazoli
Aceito
Declaração de
Instituição e
Infraestrutura
Cooperacao_CEMEFEJA.PDF 30/09/2016
21:58:31
Daniela Gobbo
Donadon Gazoli
Aceito
Projeto Detalhado /
Brochura
Investigador
Projeto_Doutorado.pdf 30/09/2016
21:39:16
Daniela Gobbo
Donadon Gazoli
Aceito
Situação do Parecer:
Aprovado
Necessita Apreciação da CONEP:
Não
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